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RESUMO 	    
 A música desempenha um papel muito importante no desenvolvimento da criança, 
devendo ser olhada com especial atenção e estar presente no ensino pré-escolar e 1.º 
Ciclo do Ensino Básico (CEB). Acompanhando outras artes, a música representa uma 
temporalidade prospetiva em várias atividades. Possui, a este nível, a hábil capacidade 
de fazer sentir, de arrebatar, de emocionar, de aborrecer ou de irritar. Nos contextos 
escolares referidos, o principal responsável por este processo é o educador musical, nas 
suas diversas formas – o educador de infância, o professor do 1.º CEB e o professor 
especialista de música, responsáveis por proporcionar a exploração da dialética 
organizada entre arte/ciência sonora.  
Neste trabalho pretendeu-se, através da visibilização de percursos de vida e 
conceções de educadores musicais (professores de música ou educadores) na educação 
pré-escolar e no 1.º CEB, identificar fatores contribuintes para a construção de um 
educador musical e dimensões constituintes da sua profissionalidade, nomeadamente ao 
nível de dispositivos e processos didáticos nesses níveis de educação e ensino. 
Secundariamente, pretendeu-se também contribuir para o desenvolvimento da pesquisa 
narrativa em educação e, especificamente, em Expressão e Educação Musical, e 
promover o autoconhecimento do investigador como educador musical. 
Do ponto de vista teórico, o estudo desenvolve-se em duas grandes vertentes: a 
da História da Expressão e Educação Musical, em Portugal e na Europa Ocidental, 
evidenciando mais aspetos formativos e didáticos do que os autores e as obras em si 
mesmas; e a da profissionalidade do educador musical, discutindo relações entre a 
docência e a epistemologia da música e da educação musical, bem como perfis de 
educadores musicais. 
 Do ponto de vista metodológico, foram recolhidos, narrados e analisados relatos 
biográficos de dois educadores musicais - um especialista em música e uma educadora 
de infância – e realizada uma autobiografia de um educador musical especialista em 
música, do próprio investigador. Esta abordagem biográfica e narrativa inspirou-se, em 
geral, nas perspetivas de Antonio Bolívar, Jean Clandinin e Rivas Flores, e, 
especificamente, sobre a pesquisa narrativa em educação musical nos pontos de vista de 
Margaret Barrett, Sandra Stauffer e também de Jean Clandinin. 
	  	  	  
 O procedimento de recolha de narração e análise seguiu as seguintes etapas: 
encontros narrativos; construção dos relatos; análise individual, envolvendo a 
identificação de temas-chave e epifanias, o desenho do biograma da trajetória 
profissional e do trajeto profissional por relação com o “eu”, os outros e o contexto; 
análise comparativa das narrativas biográficas, envolvendo identificação de 
comunalidades; e explicitação de perspetivas e pensamentos dos educadores musicais 
sobre aspetos centrais da expressão e educação musical. 
Em geral, a análise permite sublinhar a importância da expressão e educação 
musical nos níveis de ensino considerados, no que concerne as crianças, os educadores e 
a comunidade educativa (nomeadamente os pais), assim como especificidades da 
profissionalidade do educador musical nos níveis de educação e ensino considerados. 
Em relação ao primeiro objetivo geral, o estudo dos trajetos (epifanias, relação 
eu, outros e contextos, e biograma) conclui-se sobre uma ligação precoce à música e 
vivências musicais que não passam necessariamente pela educação formal a esse nível, 
sobre a presença forte da música – nas suas formas mais “profanas” ou menos 
“convencionais” - no desenvolvimento pessoal destes educadores - na infância, na 
adolescência e na adultez, sobre o impacto das correntes da pedagogia musical na 
constituição da sua profissionalidade e sobre a inserção das profissionalidades num 
apetite cultural e criativo mais vasto. No que respeita ao segundo objetivo, por um lado, 
evidencia-se uma vinculação intrínseca dos educadores musicais às suas tarefas de 
formação, que eles próprios referem como “paixão”, e, por outro, uma visão da 
expressão e educação musical no jardim de infância e na escola primária como partilha 
– entre educadores, crianças e pais - traduzida em cumplicidades e afetos, mas também 
em dispositivos de formação de cariz coletivo. No que concerne os objetivos 
específicos, o estudo permite salientar o uso das narrativas biográficas como 
metodologia de acesso a práticas e teorias da expressão e educação inerentes à 
experiência dos educadores e ainda elucidar o lugar das autobiografias como método de 
indagação no desenvolvimento do investigador enquanto tal. 	  
 
 
	  	  	  
ABSTRACT 	  
Music plays a very important role in child development. It deserves special 
attention and consideration, and should be part of Kindergarten and Primary School 
education. Along with other arts, music is a prospective temporality in various activities. 
It has, at this level, the remarkable ability to move emotionally, to thrill, to bore or to 
irritate. In the pre- and primary school contexts, the main person responsible for this 
process is the music educator, performing in various roles - the kindergarten teacher, the 
Primary school teacher and the music specialist, responsible for providing organized 
exploration of the dialectic between art / sound science. 
Through the visualization of life trajectories and conceptions of music educators 
(teachers or music teachers) in Pre-school and Primary school, this work aimed to 
identify factors contributing to the development of music educators and the constituent 
dimensions of their professionality, particularly in terms of teaching devices and 
processes at these levels of education and teaching. Secondarily, the study sought to 
contribute to the development of narrative research in education, specifically in Music 
Expression and Education, and promote self-awareness of the researcher as a music 
educator. 
From a theoretical standpoint, the study develops two main strands: the history 
of Music Expression and Education in Portugal and Western Europe, highlighting the 
most formative and didactic aspects of the authors and the works themselves, and the 
professionality of the music educator, discussing the relationship between epistemology 
and the teaching of music and music education, as well as profiles of music educators. 
Regarding methodology, biographical accounts of two music educators - a 
music specialist and a kindergarten teacher - were collected, narrated and analyzed, and 
an autobiography of a music specialist, the investigator himself, was produced. This 
biographical and narrative approach was inspired, in general, by the views of Antonio 
Bolivar, Jean Clandinin and Rivas Flores, and specifically by the narrative research in 
music education by Margaret Barrett, Sandra Stauffer and Jean Clandinin . 
 
	  	  	  
The procedure for collection of narration and analysis involved the following 
steps: narrative meetings; construction of the reports; individual analysis, involving the 
identification of key themes and epiphanies, the design of the career path biogram and 
the biogram of the professional relationship with the “self”,  the “other” and the context; 
the comparative analysis of biographical narratives, involving identifying 
commonalities; and the clarification of thoughts and perspectives of music educators on 
central aspects of musical expression and education. 
In general, the analysis highlights the importance of music education and 
expression in Pre and Primary school education, in relation to the children, educators 
and the educational community (namely, the parents), as well as the specifics of the 
music educator’s professionality in these educational settings. 
Regarding the first general objective, the study of paths (epiphanies, relationship 
to “self”, “other” and contexts, and biogram) concluded that there is an early connection 
to music and musical experiences that is not necessarily part of formal education at this 
level; the strong presence of music - in its most "profane" or less "conventional" forms 
– in the personal development of these educators (during childhood, adolescence and 
adulthood); the impact of pedagogical musical influences on their professional 
identities; and the insertion of professionalities in the wider cultural and creative 
appetite. Regarding the second objective, on the one hand, music educators are 
intrinsically connected to their education work, which they refer to as "passion,” 
whereas on the other hand, they view musical expression and education in kindergarten 
and Primary school as sharing - between educators, children and parents – in terms of 
collaboration and affect, but also in the sense of developing collective educational 
approaches. Regarding the specific goals, the study highlights the importance of the use 
of biographical narratives as a way to access the practices and theories of education and 
expression inherent in the experience of educators and also attempts to clarify the role 
of autobiography as a method of inquiry in the development of the researcher as such. 	  	  	  
	  	  	  
RÉSUMÉ 	  
La musique joue un rôle très important dans le développement de l'enfant et elle 
doit être considérée avec une attention particulière et être présent à l'école maternelle et 
primaire. Avec les autres arts, la musique représente une temporalité prospective dans 
des activités diverses. Elle a, à ce niveau, la capacité habile de faire sentir, émotionner, 
extasier, ennuyer ou irriter. Dans les contextes scolaires mentionnés, le principal 
responsable de ce processus est le professeur de musique, sous toutes ses formes – le 
maître, le professeur à l'école élémentaire ou le professeur spécialiste de musique, 
responsables de proportionner l'exploration organisée de la dialectique entre art / 
science du son. 
Dans ce travail, nous avons prévu, grâce à la visualisation des trajectoires de vie 
et aux conceptions des éducateurs de musique (professeurs de musique ou éducateurs) à 
l'école maternelle et élémentaire, identifier les facteurs qui contribuent à la construction 
d'un éducateur de musique et les dimensions constitutives de leur professionnalité, en ce 
qui concerne surtout les dispositifs et les processus didactiques à ces niveaux de 
l’éducation et de l’enseignement. Secondairement, nous avons prétendu contribuer au 
développement de la recherche narrative dans l'éducation et, en particulier, dans 
l'expression et l’éducation musicale, et promouvoir l’autoconnaissance du chercheur de 
l’investigateur en tant qu’éducateur de musique. 
D'un point de vue théorique, l'étude se développe en deux volets principaux: 
l'histoire de l’expression et de l'éducation musicale, au Portugal et en Europe 
occidentale, en soulignant plus les aspects formatifs et didactiques que les auteurs et 
leurs œuvres; le professionnalité de l’éducateur de musique, en discutant les relations 
entre l'enseignement et l'épistémologie de la musique et de l'éducation musicale, ainsi 
que les profils des éducateurs de musique. 
Du point de vue méthodologique, les récits biographiques de deux éducateurs de 
musique (un spécialiste de musique et une maîtresse) ont été recueillis, narrés et 
analysés et l’autobiographie d'un éducateur de musique spécialisé a été rédigée, celle de 
l'investigateur lui-même. Cette approche biographique et le récit ont été inspirés, en 
	  	  	  
général, par les perspectives d'Antonio Bolívar, Jean Clandinin et Rivas Flores, et, 
particulièrement, par la recherche narrative en éducation musicale sur le point de vue de 
Margaret Barrett, de Sandra Stauffer et, aussi, de Jean Clandinin. 
La procédure pour la collecte et l'analyse de la narration a suivi les étapes 
suivantes: réunions narratives, la construction des récits, l'analyse individuelle, 
comportant l'identification les principaux thèmes et des épiphanies, la conception du 
biogramme de la carrière professionnelle et du parcours professionnel par rapport à la 
relation avec le "moi", les autres et le contexte, l'analyse comparative des récits 
biographiques, en impliquant l'identification des points communs et la clarification des 
idées et des points de vue des éducateurs de musique sur des aspects centraux de la 
parole et de l'éducation musicale. 
En général, l'analyse permet de souligner l'importance de l’expression et de 
l'éducation musicale aux niveaux d’enseignement considérés, en ce qui concerne les 
enfants, les éducateurs et la communauté éducative (nommément les parents), ainsi que 
les spécificités du professionnalitée de l’éducateur de musique qui travaille dans ces 
contextes. 
En ce qui concerne le premier objectif général, l'étude des trajets (les épiphanies, 
la relation entre le "moi", les autres et les contextes, le biogramme) a sa conclusion dans 
une connexion précoce avec la musique et les expériences musicales qui ne passent pas 
nécessairement par l'éducation formelle à ce niveau, dans la présence significative de la 
musique - dans sa forme plus «profane» ou moins «conventionnel» - dans le 
développement personnel des éducateurs – pendant l’enfance, l'adolescence et l'âge 
adulte, dans l'impact des théories de la pédagogie musicale dans la formation de leur 
professionnalité et dans l'insertion de celle-ci dans un contexte d'appétit culturel et 
créatif plus vaste. 
En ce qui concerne le second objectif, d'une part, il est clair que les éducateurs 
de musique ont une liaison intrinsèque à leurs tâches de formation, qu’eux-mêmes 
réfèrent comme «passion», et, d'autre part, il est aussi évident la perspective sur 
l’expression et l’éducation musicale à l'école maternelle et à l'école élémentaire comme 
«partage» - entre les éducateurs, les enfants et les parents - traduit en complicités et 
	  	  	  
tendresses, mais cela promeut aussi les dispositifs de formation de nature collective. En 
ce qui concerne les objectifs spécifiques, l'étude permet de mettre l'accent sur 
l'utilisation des récits biographiques en tant que méthode d'accès à des pratiques et des 
théories de l'expression et de l’éducation inhérentes à l'expérience des éducateurs et 
aussi d'élucider la place de l'autobiographie en tant que méthode d'enquête dans le 
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Be careful what you teach; it may be learned. 
 
Hildegard C. Froehlich 
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A música serve, desde os tempos mais remotos, a humanidade para se expressar 
e comunicar. Na criança, a música exerce um impacto tão forte que se converte numa 
fonte de energia, atividade, movimento, alegria e jogo (Vásquez & Niño, 2000). A 
escola é um dos palcos dessas manifestações sonoras organizadas que, como espaço 
privilegiado na educação e desenvolvimento integral da criança, deve direcionar um 
tempo e um espaço importantes à Expressão e Educação Musical (EEM), juntamente 
com as outras áreas do conhecimento. A música surge como uma porta artística que se 
abre. Para a criança, esta experiência pode conter realidades sonoras nunca dantes 
descobertas. Pode revelar e fazê-la executar ritmos nunca antes interpretados, pode 
descobrir e fazê-la interpretar canções nunca antes experimentadas, pode desvendar 
harmonias nunca antes ouvidas e escutadas com toda a usufruição. A música é a 
descoberta, é a experimentação. É jogar com os sons, é compreender os seus parâmetros 
e descobrir outros no próprio corpo e no exterior. É escutar o som, é escutar o silêncio 
(Vásquez & Niño, 2000). A criança reage e interage, com a contemplação, com a 
desconfiança, com a euforia, com pedidos mais ou menos insistentes de repetição.  
Como respondem os educadores musicais no Jardim de Infância (JI) e no 1.º 
Ciclo do Ensino Básico (CEB) a este apetite musical constante? A legislação portuguesa 
estabelece objetivos, metas e conteúdos para a experiência musical na escola. Nela, está 
explanado o quê, o quando e o porquê da EEM.  
Em relação ao como, têm sido feitos, em diversos países, esforços no sentido de 
uma maior explicitação da prática pedagógica do educador musical e da didática da 
música. Estes aspetos são alvo de reflexão e investigação cada vez mais frequentes 
junto da comunidade científica que foca a sua atenção na prática dos educadores 
musicais no JI e no 1.º CEB  (Gordon, 2000; Vásquez & Niño, 2000; Colwell & 
Rodriguez, 2002; Hattie, 2003; Froehlich, 2007; Jacobi-Karna, 2007; Swanwick, 2008; 
Espeland, 2009). 
Todavia, continua a ser necessário não só aumentar a produção de indicadores 
de boas práticas nesse âmbito, mas também melhorar o conhecimento sobre a 
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O presente estudo surge na sequência da partilha desta preocupação e aponta 
como objetivos aqueles que seguidamente se enunciam e que se organizam em 
subordinantes – principais e organizadores centrais – e subordinados – que decorrem do 
trabalho realizado para atingir os primeiros.  
Objetivos subordinantes: 
  
1. Dar conta de fatores contextuais e pessoais subjacentes à construção da 
profissionalidade de educadores musicais (educadores de infância, professores 
do 1.º CEB ou professores especialistas em música) positivamente reconhecidos; 
2. Identificar características e perspetivas educativas e didáticas de educadores 




1. Narrar percursos de educadores musicais (educadores de infância, professores 
do 1.º CEB ou professores especialistas em música nesses níveis de educação); 
  
2. Explicitar o conhecimento didático e profissional experiencial de educadores 
musicais (educadores de infância, professores do 1.º CEB ou professores 
especialistas em música nesses níveis de educação); 
  
3. Contribuir para o desenvolvimento da pesquisa narrativa em educação e, 
especificamente, em Expressão e Educação Musical; 
  
4. Promover o autoconhecimento do investigador como educador musical. 
 
Dentro das várias práticas da investigação, a pesquisa narrativa em educação 
musical pode significar uma oportunidade para mudar direções, seguir diferentes 
caminhos e, portanto, atingir os objetivos a que este estudo se propõe. De facto, 
defende-se que tal não é possível através de processos de medida isolados, mas, antes, 
através de um caminhar pelas pessoas, com as pessoas, que, dentro de espaços e de 
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tempos, objetivam a subjetividade, contam a sua experiência e a forma como ela pode 
ser explorada e apresentada em história, permitindo ganhos no significado da 
experiência individual vivida (McCarthy, 2009).  
Este estudo operacionaliza esta ideia, sustentando-se no trabalho narrativo 
enquanto possibilidade de reconcetualização da forma como se pensa a abordagem da 
música, da educação musical e da pesquisa em educação musical (Barrett & Stauffer, 
2009). 
Desta forma, e acreditando que cada método de ensino da música é 
individualmente valioso, prático e exequível junto das crianças e do agente que as 
proporciona, o uso combinado de didáticas permitirá ao educador musical adaptar-se 
aos diferentes contextos com que se vier a confrontar. Essa adaptação é, no entanto, 
didática e musicalmente exigente nuns casos, porque os “conhecimentos” de música e 
formação musical são escassos e, noutros, porque esses mesmos “conhecimentos” são 
excessivamente especializados e específicos. 
Saber como se processa essa adaptação, consubstanciada em várias abordagens 
didático-musicais subjacentes, levou-nos ao desejo de explicitação e compreensão das 
ideias e práticas de educadores musicais, sendo, por isso, importante recorrer à própria 
experiência dos sujeitos. Para o efeito, recolheram-se relatos de educadores musicais, 
inspirados pela pesquisa biográfico-narrativa. Foram realizadas narrativas de vida de 
três educadores musicais, escolhidos em função do impacto positivo do seu trabalho 
com as crianças, as instituições e as famílias. 
Pretende-se compreender outras dimensões alternativas na experiência e 
aprendizagem musicais, como o porquê, o quando, o onde e o como do envolvimento 
das pessoas com a formação musical, através das narrativas (Barrett & Stauffer,	  2009). 
No fundo, procura-se, através de narrativas de vida de educadores musicais, saber mais 
sobre como um professor ou educador, de música ou não, se torna um “educador 
musical”.  
Os participantes foram três educadores musicais - um professor especialista em 
música,  o próprio investigador e uma educadora de infância. Com eles, conversou-se 
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sobre os seus percursos de vida, as práticas pedagógico-musicais que vivem e utilizam e 
questões fundamentais da Expressão e Educação Musical no contexto escolar. 
Maria do Céu, educadora de infância, é uma profissional que experienciou 
diferentes contextos socioeconómicos, com todos os desafios que isso espoleta. É uma 
profissional que tem vindo a adaptar-se a diferentes exigências, a diferentes desafios, ao 
longo dos anos. O papel das artes, e em particular da música no JI, é, para ela, um 
veículo crucial no crescimento equilibrado de cada criança. Faz da palavra “afeto” a sua 
arma na relação com as crianças, em todo o seu trabalho.  
Mário, antigo professor de música no JI e 1.º CEB, é, atualmente, vice-
presidente da Escola Superior de Música e Artes do Espetáculo (ESMAE) e diretor do 
Instituto Orff do Porto (IOP). A sua vida é música. Em cada palavra conversada, são 
partilhados pensamentos, novas ideias, seja no diálogo com as crianças mais novas, seja 
com os adultos. Há, em si, uma inquietação didática permanente que faz com que, aos 
seus olhos e dos outros, o processo de ensino e de aprendizagem da música esteja em 
constante renovação.  
Pedro, o próprio investigador, é educador musical em instituições de JI e 1.º 
CEB. Os dois sujeitos da investigação, que não o investigador, tiveram um papel 
preponderante na vida profissional deste, tendo contribuído para o que ele hoje é: um 
músico/educador musical que ama a sua profissão e que a exerce com “paixão”.  
Como argumentam Bolívar e Domingo (2007:7)  
Partilhar as nossas próprias experiências, interpretando eventos à luz da 
própria história de vida é, por si, uma poderosa fonte de formação e uma forma de 
projetar o futuro partindo do conhecimento e experiência acumulados. A dialética da 
autointerpretação na primeira pessoa é uma forma de abordar a realidade pessoal e 
social.  
Foram percursos calcados e coloridos nos JI, em escolas do 1.º e do 2.º CEB. 
Foram experiências de partilha de aptidões ao piano com crianças, desde os quatro aos 
setenta anos. Foram experiências no exercício da formação contínua de educadoras de 
infância e de professores do 1.º e 2.º CEB.  
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Nesta forma de pesquisa, nesta permanente reflexão, procura-se, com este estudo 
e na linha de Bowman (2009), ir ao encontro de algo único e particular, criando 
alicerces de significados, sustentando-se nas relações.  
Esta “reflexividade” emotiva, sublinhada por Hernández, “relaciona-se com a 
força motivadora da ação, que tem a ver com a experiência corporizada do 
compromisso do investigador e com o fazer explícito que nos move à investigação” 
(2011:13).  
Ao (re)construir-se as narrativas dos participantes no estudo, pretende-se 
assumir uma posição deliberadamente didática e de cidadania. Pretende-se também 
assumir uma posição de trabalho ressonante, tal como o entendem Stauffer e Barrett 
(2009), para quem a narrativa se desenvolve a partir de quatro características: respeito, 
responsabilidade, rigor e resiliência. Com este ponto de partida, deseja-se viabilizar 
ideias, direções e estratégias no espaço educativo. 
No capítulo I, o estudo refere-se à componente musical, com especial ênfase à 
Expressão e Educação Musical. O primeiro ponto faz uma breve passagem pela História 
da Música, com o intuito de se aproximar mais da vertente teórica e didática da 
educação musical, do que dos compositores e obras mais relevantes. Considerando-se a 
importância e riqueza da música do mundo, faz-se, todavia, uma passagem mais atenta 
pelo desenvolvimento da música ocidental europeia, partindo de Atenas, na revisão do 
pensamento dos filósofos gregos. Acrescenta-se uma abordagem aos novos modos de 
expressão que surgem resultantes do progresso tecnológico e da globalização. Estas 
novas manifestações espelham uma grande diversidade do pensamento musical que se 
situa tanto ao nível dos criadores e intérpretes, como ao nível dos ouvintes num vasto 
campo de possibilidades. 
O ponto seguinte deste primeiro capítulo constrói uma breve passagem pela 
História da Música em Portugal, desde a Idade Média até aos nossos dias. Esta partilha 
também se aproxima mais da vertente didática da educação musical e dos hábitos 
musicais da sociedade do que dos compositores, estilos e obras musicais mais 
relevantes. Acredita-se que esta opção, complementada por uma dimensão histórica do 
Portugal musical, fundamenta questões transversais deste estudo e enriquece as 
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narrativas aqui desenvolvidas, pois sustenta a construção de saberes “não oficiais”, e 
leva à exploração das vivências dos seus quotidianos e das suas práticas pedagógicas 
específicas. Dentro ainda deste primeiro capítulo, dedica-se um nicho às manifestações 
musicais que não tiveram um espaço de aprendizagem formal dentro da escola ou 
mesmo dentro da sociedade e procura-se perceber porquê. Refere-se, entre outras 
circunstâncias, o folclore e os diversos géneros de música que, hoje, fazem, 
indubitavelmente, parte dos conteúdos programáticos de todo o ensino básico. O 
capítulo termina com uma explanação do enquadramento legal da música na escola em 
Portugal. Identificam-se terminologias para cada ciclo escolar e os principais diplomas 
que regem o ensino genérico e vocacional. Partindo do Currículo Nacional do Ensino 
Básico, partilham-se, também, os pontos mais importantes para a Expressão e Educação 
Musical, que têm sido, entretanto, objeto de uma reestruturação. 
O capítulo II relembra algumas teorias da educação adotadas e discutidas no seio 
da comunidade científica musical. Partilha-se uma revisão de literatura de estudos da 
profissão docente, dos ciclos de vida dos professores e do desenvolvimento profissional 
baseado em narrativas de experiências e dos seus saberes. Aflora-se a dicotomia muito 
discutida pela comunidade científica entre a teoria e a prática docente, na tentativa de 
compreender o desenvolvimento profissional do educador musical. De seguida, partindo 
da revisão de literatura, desenham-se diferentes conceções do educador musical, numa 
dimensão relacionada com o seu perfil técnico, metodológico e pedagógico. Por último, 
o capítulo indaga sobre o percurso da formação inicial e contínua dos educadores. 
O capítulo III aborda as narrativas biográficas, em particular em educação 
musical. Faz-se uma breve revisão sobre a investigação narrativa, partindo da génese 
das narrativas académicas até à investigação em narrativas no campo da educação 
musical. Com as narrativas dos educadores musicais, pretende-se conhecer e 
compreender as suas próprias aulas enquanto lugar de implementação de estratégias não 
experimentadas ou pouco cultivadas, bem como de estratégias e pensamentos 
relacionados com a resolução de problemas destes profissionais. Recorda-se a literatura 
de autores que se dedicam à compreensão e difusão das vozes docentes na perspectiva 
pós-moderna e postulados que são recomendados na investigação em narrativas 
biográficas. Procura-se dar consistência ao papel das emoções e dos afetos como uma 
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componente fundamental no momento de explicar não só a aprendizagem, mas também 
a própria atuação dos docentes (Hernández, 2011). Ainda neste capítulo, aborda-se a 
autobiografia, tendo em conta uma das narrativas é relatada na primeira pessoa. Dentro 
da comunidade académica, apresenta-se uma breve perspectiva epistemológica da 
evolução da redação autobiográfica e algumas metodologias válidas para a sua 
construção.  
Por último, apresenta-se, neste capítulo, a voz dos narradores numa perspectiva 
unilateral, monofónica, una. Embora se relacione com os contextos espaciais e 
temporais e com os outros, a voz, denominada por Vocals, representa o poema recitado 
pelo narrador. O seu ponto de vista. A sua voz em diálogo com as outras. Neste espaço, 
abre-se a cortina para uma breve apresentação das personagens, bem como para uma 
caracterização sucinta do relato exposto por cada narrador.  
O capítulo IV inicia-se com a narrativa da educadora de infância Maria do Céu. 
É um relato manifestamente cronológico e onde a música permanece constante. Dentro 
de outras importantes particularidades, o seu relato expõe uma importante fonte de 
conhecimento na forma como uma profissional do JI, leiga tecnicamente em música, vê 
esta arte junto da criança e seus pares.  
O capítulo V espelha a narrativa do educador musical Mário. É um relato 
inicialmente cronológico, mas que, cedo, se desdobra numa conversa 
predominantemente ideológica e reflexiva. No seu relato, vão emergindo, 
sorrateiramente, “segredos” que desvendam práticas da música na escola, em particular 
no JI e no 1.º CEB.  
O capítulo VI abraça a minha narrativa. A do próprio investigador. O 
desenvolvimento da narrativa é um misto das duas anteriores. De facto, há uma 
cronologia patente no texto, mas assiste-se, igualmente, a reflexões de ordem 
pedagógico-didática. Desta história, são enfatizados pormenores que não fazem parte da 
formação inicial de professores e que se consideram, todavia, importantes no 
crescimento musical e integral dos educadores musicais e das crianças.  
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No capítulo VII, procede-se à análise das narrativas biográficas apresentando-se 
as figuras e os biogramas ilustrativos referentes às epifanias temporais e espaciais dos 
participantes (Back vocals). 
O capítulo VIII  desenvolve o refrão, denominado Chorus. Um refrão num coro 
a quatro vozes. De dentro para fora. Vozes solistas dos participantes. Trata-se de 
procurar compreender cada uma das vozes que estabelecem elos e procurar 
compreender o perfil identitário de um educador para a música. Em Duets, parte 
integrante de Chorus, analisam-se contextos comuns entre os narradores. Seguidamente, 
em Lyrics, enquanto refrão também, partilha-se o “eu” de cada narrador, que se cruza 
com outro(s) par(es). Esse self é concretizado num caudal de pensamentos sobre várias 
dimensões do ensino da música no JI e no Ensino Básico. Há temáticas comuns aos três 
relatos. Há temáticas diferentes também. Há temáticas singulares. Por esta ambiguidade 
baseada na objetividade e subjetividade em uníssono, apresenta-se um quadro 
expositivo das três narrativas sob as diversas dimensões de pensamento.  
Procura-se - após conhecer, questionar e compreender estes percursos de vida e 
as diferentes práticas e perfis profissionais - confrontá-los com os objetivos 
apresentados inicialmente. 
O estudo desagua em Coda. Aí, apresentam-se conclusões e levantam-se outras 
questões, motivadas por um constante inconformismo, que apontam novos caminhos 
para novas investigações. 	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1. Uma História  
 
Este capítulo faz uma breve passagem pela História da Música, com o esforço 
em aproximar-se mais da vertente geral e didática da educação musical, do que dos 
compositores e obras mais relevantes. Considerando a importância e riqueza da música 
do mundo, cingimo-nos ao desenvolvimento da música ocidental europeia, partindo de 
Atenas, na revisão do pensamento dos filósofos gregos.  
O capítulo termina com uma abordagem aos novos modos de expressão que 
surgem resultantes do progresso tecnológico e da globalização. Estas novas 
manifestações espelham uma grande diversidade do pensamento musical que se situa 
tanto ao nível dos criadores e intérpretes como ao nível dos ouvintes num vasto campo 
de possibilidades. 
 
1.1.	  Musa	  	  
Acredita-se que as primeiras civilizações musicais terão estado na Mesopotâmia, 
em particular na Suméria onde há vestígios de documentos sobre teoria e instrumentos 
musicais em Ur. Esta civilização vai influenciar o pensamento dos impérios da 
Babilónia e Assírio. Os egípcios, como teóricos, inventaram o monocórdio, criaram as 
leis da ressonância, da divisão da corda vibrante, da teoria matemática da música, dos 
sinais convencionais e da arte da regência. Desta forma, podemos afirmar que o Egito 
influenciou o pensamento grego. Pitágoras (582-500 a.C.) estudara nas escolas da 
Mesopotâmia e do Egito e levou para a Grécia a ciência da harmonia das esferas, dos 
modos e dos números, tendo materializado muitas teorias egípcias, como a teoria das 
relações entre os sons. Nesta teoria, revelava uma ordem matemática e não arbitrária 
inerente à altura dos sons. Pitágoras estabeleceu, também, relações com as vibrações 
cada vez mais rápidas de uma escala de sons, partindo da nota fundamental. Para o 
comprovar construiu o já teorizado pelos egípcios monocórdio, um instrumento 
constituído por um braço com apenas uma corda. 
Capítulo	  I	  Expressão	  e	  Educação	  Musical.	  Uma	  História	  	  	  
	  	   	  
	  
38	  
No que respeita à educação musical na Europa ocidental, Atenas foi o ponto de 
partida em que os filósofos criaram sistemas sólidos e que foram aplicados na Europa 
Ocidental. Os filósofos gregos reconheciam que vivemos num universo organizado. 
Para eles, como seres racionais, temos a oportunidade de procurar a verdade e a virtude 
e sermos responsáveis pela nossa própria satisfação e felicidade. A música e a educação 
musical eram manifestações visíveis quer da sociedade organizada quer do prazer 
individual (Mark, 2009).  
Há mais informação sobre as teorias musicais gregas do que sobre a música em 
si. Segundo Grout e Palisca (1997) havia dois géneros de teorias: 1) “As doutrinas sobre 
a natureza da música, o seu lugar no cosmos, os seus efeitos e a forma conveniente de a 
usar na sociedade humana e 2) descrições sistemáticas dos modelos e materiais de 
composição musical” (1997:19). 
Platão (427 a.C.-347 d.C.) via o Estado ideal impulsionado pela educação e 
pelas artes. O seu sistema de educação incluía música e ginástica para ajudar as crianças 
a compreender uma vida ideal na comunidade grega e prepará-las para serem 
intervenientes ativas. A verdade platónica confundia-se com a dialética entre o Bem e o 
Belo (Boavida & Amado, 2006). A palavra grega música significava as artes na sua 
generalidade e estas incluíam a literatura, a dança e a própria música. Esta última era a 
componente crucial do plano de educação para a cidadania (Platão, referido in Mark, 
2009). Platão via a criatividade como uma espécie de divina “infeção” mental da qual o 
pensamento racional não faz parte (Barrett, 2009). Encontramos nas Leis orientações 
sobre a educação musical, descrições sobre a importância dos jogos nas crianças entre 
os três e os seis anos de idade5 e a necessidade de balancear levemente as crianças 
enquanto lhes entoamos uma canção de embalar (Vásquez & Niño, 2000). 
O trabalho de Aristóteles (384 a.C. – 322 d.C.) mantém a linha pedagógica de 
Platão, mas advoga uma finalidade artística. Aristóteles preocupava-se com a minúcia, 
como é evidenciado pela sua investigação baseada na observação da natureza. Para ele, 
são quatro as principais competências da educação: ler e escrever, exercícios de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  5	  Livro VI de Leis.	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ginástica, música e desenho. Aristóteles considerava a música como lazer. Mas este 
lazer era como um fim em si mesmo. Logo o lazer era mais importante do que o 
trabalho. No fundo, o filósofo via a felicidade como um fim, já que o ser humano parece 
acompanhar a música com prazer e não com dor (Aristóteles, referido in Mark, 2009). 
Aristóteles desconhecia a natureza da música ou porque é que todos deveriam ter 
conhecimento dela. Presumia que a música, à semelhança da diversão e do relaxamento, 
como a bebida e o sono, é aprazível. 
O filósofo acreditava que a música deveria ser estudada com uma perspectiva 
sobre a educação, a purga6 e o gozo intelectual para relaxamento e recreação depois dos 
exercícios. A ele está associado o termo original catarse, um método psicoterapêutico 
musical que desencadeia uma descompressão pela emoção. 
Aristóxeno, discípulo de Platão e Aristóteles, foi outro teórico e investigador 
musical grego que concedeu uma importância relevante à perceção auditiva (Vásquez & 
Niño, 2000). Estudou, também, teorias sobre a melodia e o ritmo gregos. Mais tarde, no 
período da Renascença, a escala com o seu nome será retomada por Zarlino, vigorando 
até ao século XVI, altura em que foi substituída pela escala temperada. Aristóxeno 
estabeleceu pontes entre a sensação auditiva e o pensamento na sua obra Harmonica. 
 Com a queda de Atenas e a ascensão de Roma, há uma nova influência na 
cultura ocidental. Os romanos, tal como os gregos, esforçavam-se pela perfeição em 
muitos aspetos da sociedade. Desenvolveram um sistema de governo que tornou 
possível o alcance da excelência nas artes, no atletismo e no comércio. Não obstante a 
música romana continuar a ser um reflexo da música grega, aquela introduziu o canto 
em todos os aspetos da vida social. O ofício de músico já seria, naquele tempo, 
reconhecido, dada a importância das Irmandades de músicos existentes em Roma 
(Vásquez & Niño, 2000). 
Marcus Quintiliano nasceu por volta de 35 a.C.. Nomeado professor de Retórica 
pelo Imperador Vespasiano, ele era muito respeitado como responsável pela instrução 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 A palavra purga é relacionada com a limpeza ou purificação, mas naquele tempo era 
diretamente relacionada com a terapia.	  
Capítulo	  I	  Expressão	  e	  Educação	  Musical.	  Uma	  História	  	  	  
	  	   	  
	  
40	  
pública. Como advogado e professor, era capaz de aplicar conhecimentos de retórica na 
sua prática docente. A importância do Instituto Oratória pode ser considerada como 
parte essencial da educação romana. Todavia, o mais interessante para a nossa área de 
estudo é que Quintiliano tentou partilhar as vantagens que o futuro orador poderia 
adquirir a partir do estudo da música, na sua esfera particular. Segundo ele, existem dois 
modos de expressão: através da expressão vocal e através dos gestos do corpo. Em 
ambos os casos, o orador deve conciliar uma harmonia adequada (Smail, referido in 
Mark, 2009). A teoria da expressão vocal é dividida pelo músico Aristóxeno em ritmo e 
métrica. Para ele, o ritmo diz respeito à modulação da voz, a métrica refere-se à melodia 
e aos sons produzidos. 
O século I vai delinear duas correntes musicais: a música religiosa e a música 
profana. A música religiosa, que acompanhava os rituais pagãos, vai ser substituída 
pelos primeiros cânticos cristãos. A música profana continua a acompanhar todas as 
manifestações da vida civil. Partindo do facto da música europeia provir da cultura 
judaico-cristã e grega, a música judaica era uma música consagrada ao Deus único (uma 
música teológica), enquanto a música grega se dirigia ao Homem (uma música 
antropológica). Desta forma, a música cristã que, entretanto, espoletava, transportava a 
dimensão funcional judaica orientada para o culto e a dimensão estrutural e científica 
que a sustentava.  
 Quando, em 312, o imperador Constantino faz do cristianismo a religião da 




Os primeiros impulsionadores da música cristã foram Crisóstomo em 
Constantinopla, Sto Ambrósio em Milão e Sto Agostinho (354-430) no norte de África. 
Este religioso desenvolveu, mais tarde, o enquadramento intelectual que permitiu ao 
Cristianismo tornar-se a religião europeia predominante. Escreveu sobre bastantes 
disciplinas e, embora a sua atenção fosse menor para a educação, os seus pensamentos 
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influenciaram a educação europeia na Idade Média. Durante aquele tempo, a educação 
era, na maior parte das vezes, uma tarefa da Igreja. As ideias educacionais de Agostinho 
são expostas no Da Musica, mas são os seus pensamentos na música e a sua reação a ela 
que nos interessam partilhar. Em Confissões (Agostinho, referido in Grout & Palisca, 
1997), o clérigo aborda diversos aspetos da fraqueza da carne, uma delas a própria 
música. Os seus textos revelam a sua crença sobre a função da música e o perigo que ela 
representa aos cristãos devotos.  
O fim do Império Romano marca o início da Idade Média. Segundo Mark 
(2009), assistiu-se a um tempo de término do mundo secular das regiões europeias que 
fizeram parte do Império Romano. E um indicador do abrandamento do progresso foi o 
trabalho de Boécio (480-526), que sumariza as práticas musicais do passado e torna o 
texto musical aceite nos séculos seguintes, através da obra De Institutione Musica. 
Durante este longo período, o Cristianismo continua a espalhar-se e a ganhar força. Na 
maioria das catedrais, mosteiros e paróquias criam-se escolas com um objetivo muito 
claro: ensinar as crianças a cantar para que acompanhem os rituais litúrgicos (Vásquez 
& Niño, 2000). Implicitamente, o ensino da música está presente nestas práticas. 
Entretanto, a música manteve-se vocal e monódica e a transmissão das melodias 
fazia-se oralmente, adaptando cada povo os seus costumes e hábitos musicais. Havia 
mesmo regiões onde a música profana e litúrgica se fundia. Havia, portanto, no seio da 
Igreja, a necessidade de fixar um repertório uno, válido e extensível a várias regiões. 
O papa Gregório Magno (540-604) fez com que houvesse um regresso à unidade 
litúrgica romana e à pureza original do canto eclesiástico, reunindo, selecionando e 
completando diversos trabalhos num único modelo de cânticos: o Canto Gregoriano. A 
reforma gregoriana interditava a composição de novas peças sem autorização de Roma, 
reunindo as melodias dispersas mais adequadas para o culto num volumoso livro 
chamado “Antifonário”. A Schola Cantorum, escola fundada por aquele papa, seria a 
referência na conservação e cultivo desse canto romano e o modelo coral litúrgico para 
toda a cristandade. O Canto Gregoriano nasceu da necessidade de unificar as diversas 
modalidades regionais já existentes do canto cristão. 
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Entre muitas outras instituições e estudiosos desta época7, conhecemos, no 
século X, um músico que contribuiu para a moderna notação musical. Guido de Monaco 
(992-1050) foi um monge italiano e regente do coro da Catedral de Arezzo, na Toscana 
e ficou conhecido por Guido d’Arezzo8. Para além da conceção de Micrologus9, foi o 
criador da notação moderna na pauta antiga, encerrando o uso de neumas (notação 
quadrada) na História da Música. Batizou, também, as notas musicais com os nomes 
que hoje conhecemos: dó, ré, mi, fá, sol, lá e si (inicialmente ut,re,mi,fa,sol,la e san), 
baseando-se num texto sagrado em latim do hino a S. João Batista: 








A Guido d'Arezzo é também atribuída a invenção da “Mão de Solfa”, um 
sistema mnemónico usado para o ensino da leitura musical, em que os nomes das notas 
correspondiam a partes da mão humana. 
Na Idade Média, a música estava determinada pelas condições da estrutura 
social do feudalismo. A Igreja era o centro da organização da sociedade; logo a música 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  7	  Saint-Call (612), Cluny (910), Cassiodore (480-575), Alcuino (735-804), Hucbaldo (840-930), 
Odon (879-942).	  
8 Naquele tempo, era costume o apelido ser identificativo da origem da pessoa (eg. Leonardo da 
Vinci, Erasmo de Roterdão).	  
9	  Tratado sobre a divisão dos intervalos acústicos do monocórdio.	  
10 A partir do séc. XVII, a nota Ut passou a ser chamada de dó, para facilitar o canto com a 
terminação da sílaba em vogal e a nota si por serem as iniciais em latim de São João: Sancte 
Ioannes.  11	  Tradução: “Para que teus servos possam ressoar claramente a maravilha dos teus feitos, limpe 
nossos lábios impuros, ó São João.”	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estaria inevitavelmente subordinada aos cânones eclesiásticos. A música da Alta Idade 
Média diferenciava-se da música da Antiguidade tardia, pela proibição da música 
instrumental, já que os instrumentos musicais não tinham a palavra de Deus (Blaukopf, 
1988). Havia uma espécie de combate à música “dionisíaca” dos antigos e também da 
música dos povos vencidos que teriam sido posteriormente incorporados na Igreja. 
Acreditava-se que cantar com acompanhamento de instrumentos sem alma, bem como 
dançar e bater palmas, era próprio do estado infantil. Por essa razão o canto com 
acompanhamento instrumental foi abolido nas igrejas, mantendo-se apenas o canto puro 
(Blaukopf, 1988). O próprio sistema (ainda) modal, a rigidez na construção e afinação 
de instrumentos contribuiu, sem dúvida, para um novo papel social então a vingar. 
Os mosteiros e as escolas ligados às igrejas-catedrais eram instituições ao 
mesmo tempo religiosas e de ensino. Grout e Palisca (1997) referem que alguns dos 
manuais do ensino eram em verso. Outros eram redigidos sob a forma de diálogo entre 
um “estudante anormalmente ávido de conhecimentos e um mestre omnisciente – 
reflexo do tradicional método de ensino em que era dada uma grande ênfase à 
memorização” (1997:77).  
Boécio sintetizou o pensamento dos filósofos gregos no seu Institutione Musica, 
onde descreve a unidade pitagórica da matemática e da música e o conceito de Platão na 
relação entre música e sociedade (Bower, referido in Mark, 2009). Para Boécio,  
O verdadeiro músico não é o cantor ou aquele que faz canções por instinto sem 
conhecer o sentido daquilo que faz, mas o filósofo, o crítico, aquele que apresenta 
a faculdade de formular juízos (...) acerca dos modos e dos ritmos, do género das 
canções, das consonâncias, de todas as coisa respeitantes ao assunto (Boécio, 
citado in Grout & Palisca, 1997:46). 
Aquele documento foi o maior tratado musical daquele tempo, que permanece 
como a principal fonte de informação sobre a música como uma disciplina matemática 
durante mais de um milénio.  
Foi também o tempo em que as autoridades civil e religiosa se confundiam, 
como exemplificam os escritos de Charlemagne citados em Mark (2009). As suas 
palavras refletem a influência do Cristianismo nele próprio, bem como a importância da 
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música na educação cristã. Ainda no início da Idade Média, mencionamos o nome de 
Odo de Cluny, que viveu no final do primeiro milénio em mosteiros franceses. O seu 
tratado Euchiridion musices representa o primeiro uso sistemático de letras para 
representar a altura dos sons, uma prática que se tornou comum na Idade Média. 
A música profana continua a ter, todavia, o seu lugar na Idade Média. Embora 
associadas ao culto cristão, assiste-se a um número considerável de manifestações 
(Representações) profanas12 que ocorriam na Europa. Uma das Representações provém 
dos Goliardos (clérigos vagabundos e estudantes nómadas) que, por volta do ano 1000, 
percorriam a Europa. A poesia dos Goliardos era de grande vivacidade, pelo que 
exaltava o vinho, o amor e as questões de foro moral e político. Os seus poemas eram 
cantados num latim tardio em coro e em diálogo, baseados quer nos temas do 
trovadorismo, quer no drama litúrgico13.  
No plano dos costumes, surge um novo fenómeno baseado no espírito cortês, em 
que os poetas redigem um código tendo como objetivo o culto respeitoso da “senhora” e 
da “dama”. A produção literário-musical sobre o amor cortês floresce e a música 
trovadoresca torna-se comum na Europa. Os intérpretes14 atravessam várias designações 
pelo continente. Na Alemanha, são chamados de Minnesänger, no sul de França de 
trovadores e no norte daquele país de troveiros. Muitas vezes os trovadores eram 
acompanhados pelos menestréis, os seus executantes instrumentais, que contribuíram 
para o gradual reconhecimento da profissão de músico, tal era a complexidade técnica 
das suas performances. Dentro deste género de música, havia ainda os jograis15 que 
pertenciam a uma classe social mais baixa e atuavam muitas vezes como músicos 
ambulantes. 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  12	  Havia também a Lauda Dramática, o Milagre, os Mistérios, as Farsas, as Sotias, as Festas 
de Loucos, entre outros.	  13 	  Partindo da poesia e música dos Goliardos, Carl Orff concebeu “Carmina Burana” 
conservando o sabor do estilo e da forma original.	  14	  Os trovadores eram, geralmente, nobres poetas, compositores e/ou cantores.	  15	  Jogral deriva do latim joculare, jocare, divertir.	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A partir do século XII, a polifonia vocal começa a desabrochar com a chamada 
“Ars Antiqua” onde o canto litúrgico acompanhado prevalece. Dois séculos mais tarde, 
assiste-se à “Ars Nova”, nome de uma obra do francês Philippe de Vitry (1291-1361) e 
que originou um estilo musical que imperou em França na primeira metade do século 
XIV. Um dos principais progressos foi a importância dada aos instrumentos a partir de 
então na música litúrgica, a emancipação do ritmo e a procura de maior independência 
melódica e rítmica das partes. Este período veio conhecer novas formas musicais 
litúrgicas e profanas16. A composição musical mais famosa do século XIV é a Messe de 
Notre Dame de Guillaume de Machault. É também neste período que a Europa vê 
nascer diversas universidades17. Nelas, os estudos organizavam-se em torno de dois 
campos de estudo: o trivium (gramática, retórica e lógica) que corresponderia às Letras 
de hoje e o quadrivium (aritmética, geometria, astronomia e música) que corresponderia 
às Ciências (Carvalho, 2001). Surgem, neste período, os primeiros impulsionadores do 
ideal humanista nas ciências, nas letras e nas artes como Dante (1265-1321) e Petrarca 
(1304-1370).  
Mais tarde, Erasmo de Roterdão e Tomás de Aquino dão o mote para um novo 
ciclo no âmbito das mentalidades que se iria abrir. Anunciava-se um novo ideal de 
beleza que não se deixava dominar pelos dogmas (Blaukopf, 1988). Nasce então um 
novo ideal burguês, que desaguaria no Renascimento. O Renascimento é um regresso ao 
velho passado, através do qual, se procura redescobrir, repensar, recriar os seus ideais e 
os seus modelos. As artes, as letras e as ciências seriam, consequentemente, objeto de 
uma renovação. A Itália, que testemunhara as ruínas da antiga cultura greco-romana, 
seria a mais indicada para o berço do Renascimento. O resto da Europa acolhe este 
movimento com personagens como Erasmo de Roterdão na Alemanha e Países Baixos, 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  16	  O moteto, a chanson, o rondeau, a balada, o madrigal, a frotolla, a villanella, a caccia e a 
missa.	  	  	  17	  Salamanca (1249), Bolonha (1253), Sorbona (1255), Oxford (1290), Lisboa (1308).	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Thomas Moore no Reino Unido, Cervantes em Espanha e Garcia de Horta, Damião de 
Góis, Sá de Miranda, Gil Vicente e Camões entre outros em Portugal. 
Assistimos igualmente a dois movimentos religiosos que influenciam o 
pensamento e costumes da época: a Reforma e a Contra-Reforma. A Reforma (com 
Lutero, Calvino e Henrique VIII) cria uma profunda cisão na Igreja e a Contra-Reforma, 
centrada no Concílio de Trento, redefine normas doutrinais e práticas rituais. Do ponto 
de vista musical, estas novas vagas irão ter profundas repercussões. As religiões 
protestantes oficializam as línguas vernáculas como culturais e criam as formas coral e 
anthem como protótipos da sua música de igreja. A religião católica mantém o latim 
como língua litúrgica universal e continua a usar o Canto Gregoriano como canto 
oficial ou o polifónico como alternativa. 
Martim Lutero (n. 1483) na Alemanha, embora ordenado padre pela Igreja 
Católica em 1517, lança as 95 teses, sinalizando o início da Reforma Protestante. 
Acreditando que a música exercia uma influência benéfica no carácter individual, 
Lutero valorizava a educação musical e sentia que os professores deveriam ser músicos. 
Lutero influenciou a cultura musical alemã, popularizando a música litúrgica. As 
escolas implantadas sobre a sua influência incluíram a música como parte do currículo. 
Lutero afirmava que a música é uma dádiva de Deus, não do Homem. Como referia “A 
música é um agradável, nobre presente de Deus e muito relacionado com a teologia” 
(Paynter, citado in Mark, 2009:35). Apontava mesmo as consequências benéficas do 
efeito da música quando “ela bane Satanás, e reúne a alegria aos Homens; faz com que 
os homens esqueçam toda a ira, cobiça, orgulho e outros vícios” (ibid.).	  
A reverência a Deus continua a ser cultivada por vários seguidores na Europa. 
Um deles é João Calvino (1509-64), teólogo francês que acreditava no controlo da 
igreja sobre a educação. O seu currículo incluía a Bíblia, a aritmética, a leitura de 
francês, latim e grego, a retórica, a lógica, a locução e a música. Para Calvino, o prazer 
na música deve ser condenado quando não há reverência a Deus ou quando não vai ao 
encontro do bem-estar da sociedade. 
Numa perspectiva profana, nasceria a distinção entre instrumentos nobres 
(alaúdes, violinos e cravos) e instrumentos plebeus (gaitas de foles, pandeiros e 
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tambores) e também entre as danças baixas (das cortes e salões citadinos) e as danças 
altas (das aldeias e festejos populares).  
Era habitual um monarca, um nobre ou um alto dignitário da Igreja possuir a sua 
Capela Musical privativa, tendo à frente um mestre de capela ou um cantor. Procurando 
imitar o seus reis e príncipes, os nobres e os cidadãos abastados começaram a dotar as 
suas igrejas de igual modo, dando origem a conhecidas escolas de música18. Desta 
forma, grande parte da formação musical dos meninos cantores, músicos e mestres 
compositores provinha destas instituições. 
Florescem neste período as primeiras academias de música como a Academia 
Filarmónica de Verona (1543), seguindo-se-lhe a Academia dei Concordi de Ferrara e a 
Academia dei bardi de Firenze, entre outras. 
No período renascentista, o músico caracterizava-se pela sua constante 
mobilidade, passando de uma região à outra e de um senhor a outro. Os compositores 
mais conhecidos encontravam-se ao serviço de reis, príncipes e nobres, seguindo-os nas 
suas deslocações. O papel dos músicos era variado. Havia os músicos de capela 
(cantores e organistas) que se dedicavam ao serviço religioso, havia os músicos de 
câmara que se dedicavam à música de lazer e os músicos de cavalaria, que seguiam os 
reis e príncipes a cavalo com os seus “instrumentos altos”. 
Ainda neste período, lembramos, entre muitos outros, o teórico Zarlino que 
lançou as bases teóricas do nosso sistema harmónico19, tendo estabelecido a teoria do 
acorde perfeito maior e menor, os fundamentos da harmonia, a constituição científica 
dos acordes e os problemas científicos do cromatismo e do contraponto. São também 
dados os primeiros passos nas emoções na música, em particular na prosódia, na 
articulação da palavra com os sons. Adrian Willaert, a quem Zarlino atribui o mérito de 
ter inaugurado a nova idade de ouro, foi, na década de 1540, um dos pioneiros de uma 
nova tendência para exprimir as emoções na música e Zarlino, no seu Institutioni 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  18	  Abadia de Westminster, Catedral de S. Paulo, Pequenos cantores de Viena, entre outros.	  19	  Tratado Instituzioni armoniche (1558).	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harmoniche, consagra um capítulo à forma exprimir eficaz e fielmente o espírito de um 
texto, adaptando a música à letra através do contraponto (Grout & Palisca, 1997).  
Em relação à notação, os músicos renascentistas desenvolveram a tablatura, 
sobretudo para a música impressa. A primeira forma de impressão foi a xilogravura20 e 
o primeiro texto musical inteiramente impresso foi o Missalle Roamnun (1475) pelo 
alemão Ulrich Halm. O desenvolvimento da edição musical fazia, pela primeira vez, da 
música uma mercadoria passível de ser transportada entre os povos. 
O efeito mais importante que o humanismo renascentista teve sobre a música foi 
o de a associar mais estreitamente às artes literárias. Os poetas passam a preocupar-se 
mais com o som dos seus versos e os compositores com a imitação desse som (Grout & 
Palisca, 1997). Estes procuram respeitar a regra de seguir o ritmo da fala, bem como das 
acentuações, quer do latim, quer das línguas vernáculas. Referimo-nos à prosódia. 
Mais a norte, em Inglaterra Mulcaster (1530-1611), diretor da Merchant’s 
Taylor School of London, acreditava que a educação das crianças devia ser 
desenvolvida tendo em conta os seus próprios interesses e habilidades. Também 
defendia a música incluída no currículo com o pensamento “São cinco coisas em 
número, são infinito no seu uso e os seus princípios no lugar, através da leitura, da 
escrita, do desenho, da canção e do jogo” (Mulcaster, referido in Mark, 2009:39).  
A evolução que se verificou entre 1450 e 1600 afetou alguns aspetos genéricos 
do estilo musical como a textura, o ritmo, a música e a letra (Grout & Palisca, 1997). O 
ritmo era apoiado na dialética da consonância e dissonância e a métrica binária e 
ternária alicerça-se. Do ponto de vista da prosódia, assiste-se a uma exteriorização 
expressiva no domínio musical e também novas formas unicamente instrumentais que 
até transcendem as palavras. O lugar da expressividade e das emoções entra em 
dialética com o próprio ensino, onde se começa, timidamente a pensar nas capacidades 
técnicas e na própria sensibilidade estética da criança.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  20	  Blocos de madeira gravados.	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Mais tarde, Comenius (1592-1670) propôs reformar a sociedade para trazer 
harmonia entre os cristãos. Escreveu vários livros que influenciaram a educação na 
Europa, América e Ásia. Comenius deixou-nos, na Escola da Infância, um pequeno 
tratado de educação musical desde os dois anos de idade, sugerindo práticas musicais 
exploradas pelos adultos. Essas propostas eram desenvolvidas sempre numa perspectiva 
de reverência a Deus, embora Comenius mencionasse os efeitos benéficos na criança, 
nas dimensões rítmica e melódica (Monroe, referido in Mark, 2009). A preocupação em 
partilhar a música de uma forma genérica está patente no trabalho de Keatinge (referido 
in Mark, 2009:43) que cita Comenius no seu outro tratado A Grande Didática. O 
pedagogo explana as competências que uma criança entre os seis e os doze anos deve 
atingir. Entre elas, encontra-se a capacidade de “entoar melodias bem conhecidas e, no 
caso de ser detetada uma crianças com aptidões especiais, deve aprender elementos 




O período barroco compreende o espaço que oscila entre o século XVII e a 
primeira metade do século XVIII. As conceções italianas dominaram o pensamento 
musical deste período, sendo as mais influentes de toda a Europa neste domínio. Os 
músicos exploravam novos campos emocionais e ampliavam a sua linguagem de forma 
a acompanhar as necessidades expressivas (Grout & Palisca, 1997). Em meados do 
século XVII consolidam-se novos recursos de harmonia, colorido e forma e um 
vocabulário e gramática firmes, nos quais os compositores e intérpretes se podiam 
mover sem entraves às suas ideias. É nesta época que os compositores começam a 
escrever para um determinado instrumento musical, como um oboé ou uma voz solista. 
As indicações de dinâmica na interpretação são aperfeiçoadas e a arte do canto é 
desenvolvida. A expressão dos afetos é outra característica deste período, onde os 
compositores “procuravam meios para exprimir a ira, a agitação, a majestade, o 
heroísmo, a elevação contemplativa, o assombro ou mesmo a exaltação mística” (Grout 
& Palisca, 1997:312). Do ponto de vista rítmico, assistimos a duas práticas comuns 
nesta época: por um lado, o desenvolvimento gradual da métrica regular com barra de 
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compasso, por outro lado, o ritmo livre utilizado em peças de carácter recitativo ou em 
improvisação. A importância dada ao baixo contínuo é inflacionada, quando os 
compositores relevam o papel da melodia e do baixo, que ditaria a harmonia da peça. O 
baixo contínuo era, normalmente, interpretado ao cravo, órgão ou alaúde. O Tratado de 
Harmonia de Rameau em 1722 vai definir a música tonal que seria predominante a 
partir de então, baseado no sistema de tonalidade maior-menor e apoiando-se em 
acordes perfeitos. Tal como o sistema modal na Idade Média se desenvolveu durante 
um longo período de tempo, o sistema tonal também se aperfeiçoaria gradualmente. Na 
mesma altura, J. S. Bach lança o Cravo Bem Temperado21, obra composta por Prelúdios 
e Fugas. A originalidade da obra reside no facto do compositor experimentar todas as 
tonalidades conhecidas do seu tempo. A obra começa com um prelúdio em Dó maior22, 
seguindo-se uma Fuga em Dó menor. A terceira peça (prelúdio) apresenta-se em Dó# 
maior e a sequência mantém-se até à última peça, que se encontra em Si menor.  
No século XVII, começam a aparecer pedagogos que questionam o excessivo 
estudo de um instrumento musical, independentemente das capacidades. John Locke, 
encarregado da educação das crianças na nobreza, alerta para as práticas pouco 
satisfatórias da educação de então. Lembra as limitações físicas e técnicas que não 
permitem estudar música com toda a proficiência. Lembra mesmo o largo tempo 
despendido no estudo quando existem outras formas de passar o tempo (Locke, referido 




O século XVIII ilustra uma evolução do pensamento que afetou vários aspetos 
da vida da sociedade. Essa evolução, denominada por Iluminismo, começou por uma 
revolta do espírito. Grout e Palisca enunciam essa revolta contra  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  21	  Esta obra, a par das Variações de Goldberg, continua a ser uma referência incontornável na 
aprendizagem proficiente de piano.	  
22	  Mais tarde, este prelúdio será a base de um Ave Maria composto por Gounod.	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A religião sobrenatural e a Igreja, em prol da religião natural e da moral prática, 
contra a metafísica, em prol do senso comum, da psicologia empírica, da ciência 
aplicada e da sociologia; contra o formalismo, em prol da naturalidade; contra a 
autoridade, em prol da igualdade de direitos e da instrução universal (1997:475). 
Consequentemente, a música “converte-se numa arte muito popular e o público, 
cada vez mais amplo e exigente, apaixona-se” (Vásquez & Niño, 2000:16). Os 
concertos e as óperas já não são património da Igreja ou da Corte e o ensino da música 
torna-se uma moda, sobretudo nas mulheres (ibidem). Na dimensão musical, esta época 
também foi denominada por Classicismo, sugerindo uma obra acabada, perfeita, 
exemplar, um modelo pela qual pode ser inspirado e reproduzido posteriormente. Em 
paralelo, pode também significar um regresso renovado aos ideais da Grécia Antiga.  
Com a ascensão da classe média a uma posição influente, o século XVIII 
assistiu aos primeiros passos de um processo de popularização da arte e do ensino. De 
facto, quer a ciência quer as artes já não se cingem apenas a um número restrito de 
especialistas, mas antes a um público amplo. O mecenato começa a entrar em declínio e 
os concertos públicos fazem aumentar gradualmente a assistência, ao ponto de as 
cidades rivalizarem entre si na produção musical. O público amador em música 
interessa-se em tocar música e adquire partituras de fácil desempenho, o que faz nascer 
os primeiros jornais musicais, com partituras exequíveis, notícias e recensões críticas. A 
música das luzes devia ir ao encontro do ouvinte e não o fazer entendê-la. Devia cativar 
através de sons agradáveis e de uma estrutura coerente, devia comover através da 
imitação dos sentimentos, mas não devia surpreender em demasia, antes exercitar a 
simplicidade (Grout & Palisca, 1997).  
No plano pedagógico, as mentalidades acompanhavam este movimento. 
Rousseau (1712-1778) defendia que “a música é a verdadeira linguagem musical e 
instruía para que fossem ensinadas às crianças canções simples e de texto fácil” 
(Vásquez & Niño, 2000:16). Insistiu, também, para que “o Solfejo apenas fosse dado 
quando a criança despertasse o amor pela música” (ibidem). 
Pestalozzi, pedagogo suíço nascido em 1746, objetivava, como professor, 
melhorar as condições de aprendizagem das pessoas com menos posses, indivíduos que 
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eram pouco mais do que servos na sociedade feudal que ainda existia na Suíça. 
Imaginou um programa educacional que daria dignidade e respeito às pessoas. Devido à 
influência de Pestalozzi, as escolas norte-americanas introduziram no seu currículo 
geografia, música, arte e ginástica. Com base em cartas escritas, Pestalozzi era 
apreciador das simples melodias nacionais e acreditava que a música gerava os mais 
altos sentimentos que o ser humano é capaz (Pestalozzi, referido in Mark, 2009). 
Um dos seguidores de Pestalozzi foi Froebel, um pedagogo alemão nascido em 
1782. No início do séc. XIX sentiu que a educação das crianças mais pequenas merecia 
a sua atenção e em 1837 fundou a primeira escola para crianças mais pequenas, ao qual 
chamou Jardim de Infância. O trabalho de Froebel fez com que os jardins de infância se 
desenvolvessem nos outros países. As suas teorias educacionais estão expostas no seu 
trabalho mais conhecido A Educação do Homem (Froebel, referido in Mark, 2009). 
 
1.6.	  Romance.	  Viva	  a	  Complexidade	  	  
A partir do século XIX assiste-se a duas correntes musicais distintas. Por um 
lado, a instabilidade do panorama geopolítico europeu incita ao despontar de 
movimentos nacionalistas um pouco por todo o continente23. A par de novos elementos 
de composição (principalmente na harmonia e na forma), do desenvolvimento 
tecnológico dos instrumentos musicais (sistema de pistões nos aerofones “metais” e 
sistema Böehm nas “madeiras”) e da exploração de novas texturas instrumentais, os 
compositores tentam consubstanciar em música o espírito patriota dos seus países. A 
outra corrente musical que atravessa este século é a romântica que interage com as 
outras artes. O compositor dedica, normalmente, uma obra a um amigo ou à sua amada. 
O piano, desenvolvido no século anterior, consolida o seu domínio e multiplica-se o 
repertório para este instrumento. Na orquestra, o naipe da percussão marca o seu lugar 
cativo com vários instrumentos de altura definida e indefinida. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  23	  Verdi em Itália, Wagner na Alemanha, Sibelius na Finlândia.	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Em finais do século XIX, início do século XX, a música sofre novos impulsos e 
correntes estilísticas. O predomínio da música tonal é questionado24 e novas formas de 
abordar a métrica e o ritmo afloram. A música multiplica-se, a partir de então, numa 
corrente de diversos estilos que perdura até hoje.  
No plano pedagógico, também a partir de finais do século XIX produziu-se um 
processo de renovação pedagógica com o Movimento da Escola Nova e as “Escolas 
Novas”. A sua constituição, como instituições fundadas e dirigidas por eminentes 
inovadores, pretende uma educação que abarque o Homem na sua totalidade (Vásquez 
& Niño, 2000). A Escola Nova resulta de muitos conhecimentos de variadas áreas 
científicas que começaram a estar disponíveis. Este movimento pedagógico foi muito 
fecundo tanto nos aspetos teóricos como na metodologia didática; são bastante 
numerosos os métodos e as orientações didáticas que surgem. Uns darão mais 
importância à fundamentação psicológica da pedagogia, enquanto que outros tratarão de 
adaptar as práticas de ensino e atitudes. 
Em todo este ambiente educativo, são muitos os pedagogos e psicólogos que 
marcam a importância da música e a sua inclusão na educação desde as idades mais 
novas. Referimo-nos a Froebel, Decroly, María Montessori e às irmãs Agazzi, entre 
outros, os grandes modelos da didática infantil e que vão exercer uma influência 
decisiva nos nossos dias. 
Já no século XX, músicos e pedagogos como Dalcroze, Orff, Martenot, 
Willems, entre outros, “vêm questionar o modo tradicional de ensinar música e 
acreditam que a educação musical há de levar-se a cabo num ambiente de jogo, alegria e 
confiança, que desenvolva a criatividade” (Vásquez & Niño, 2000:18). Desta forma, 
surge uma série de metodologias musicais (os chamados “métodos ativos”) que, 
tomando como base a criança, desembocam num tipo de educação musical, como meio 
de desenvolver a individualidade e a criatividade de cada um. Estes métodos  
Pretendem favorecer a participação nas atividades musicais, fazendo viver e 
experimentando a música; por último, procurando que a criança a sinta e viva, para 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  24 Com compositores como Debussy, Satie e Stravinski entre outros.	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que possa comunicar-se através dela, deixando os aspetos teóricos mais para a frente 
e sempre como uma consequência da experiência vivida (Vásquez & Niño, 
2000:18). 
Consequência prática deste sentimento é o inglês Neil (1883-1973), que fundou 
a Escola Summerhill em Inglaterra em 1921. Foi e é uma escola experimental onde as 
crianças eram e são livres para aprender o que desejam. Elas são guiadas pelos seus 
próprios interesses e aprendem num ambiente de permissividade e liberdade. 
Para Dalcroze, a questão do corpo em relação à compreensão musical era uma 
prática primária. O pedagogo começou a preocupar-se quando observou os seus alunos 
do Conservatório de Genebra tocando e compondo corretamente mas sem revelarem 
nenhuma da sua musicalidade (Westerlund & Juntunen, 2009). Quando a unidade entre 
a matéria e o espírito era quebrado, o ritmo podia encontrar apenas refúgio na 
arquitetura das catedrais: “A música esqueceu as suas origens – que estão na dança – e 
as pessoas perderam o instinto da expressividade e dos movimentos harmónicos na arte 
e no quotidiano” (Dalcroze, citado in Mark, 2009:60). A base da abordagem de 
Dalcroze é eurítmica – o estudo da música através do movimento e do ritmo (Peery, 
2010). Nos exercícios de Dalcroze, os nossos sentidos, corpo, mente e emoções 
fundem-se com a música para criar uma experiência. Para ele, a experiência corporal da 
música abre a porta à audição, ao sentimento, à compreensão, à reprodução, à 
lembrança e à invenção (Juntunen, 1998).  
A abordagem de Carl Orff procura envolver a criança no seu todo – a mente, o 
corpo e o espírito. O próprio enfatizava a importância da criança aprender música como 
uma força humanizante e autorrealizadora (Orff, referido in Mark, 2009:70). Fazer 
música de uma forma ativa é a principal característica da abordagem de Orff. Ele 
cultivava a importância de envolver todo o corpo na experiência musical. A criança 
canta, toca e brinca (play), move-se, orquestra (arrange), improvisa e compõe num 
contexto de ensemble musical (Dolloff, 2009). O instrumental orff (xilofones, 
metalofones, jogos de sinos, entre outros), por si desenvolvido, baseou-se na observação 
e audição de orquestras de gamelões do Bali. Em 1948, Carl Orff realiza um conjunto 
de programas de rádio em que as crianças bem treinadas tocavam os seus instrumentos. 
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O sucesso desses programas fez nascer um interesse considerável pela educação musical 
(Peery, 2010) Musik für Kinder é considerado o trabalho padrão de Orff para a educação 
musical. 
A abordagem de Kodály à educação musical promove a música tradicional ao 
mais alto nível. Quer este, quer Bartok, realizaram inúmeras viagens, recolhendo e 
preservando a música tradicional das diversas culturas musicais da Hungria. Desse 
trabalho, resultou um programa destinado a enriquecer as vidas dos jovens ensinando-os 
a cantar, a ler e a escrever música por um processo que Kodály considerava paralelo ao 
desenvolvimento da linguagem falada, da leitura e da escrita (Peery, 2010). Kodály 
defendia que desenvolver a musicalidade da criança era a responsabilidade central da 
educação musical (Dolloff, 2009).  
Mais tarde, na segunda metade do século XX, pedagogos como Paynter, Schafer 
ou Delalande, entre outros, consideram a importância de insistir no desenvolvimento da 
criatividade musical, passo prévio a uma posterior educação musical. 
A partir dos anos 1960, o mundo assiste a agitações sociais com extensão à 
educação, em particular nos E.U.A. e em França. Estes factos contribuíram também 
para o aparecimento de novos movimentos de educação estética na educação musical 
(Colwell & Rodriguez, 2002), em particular a música pop-rock e as canções de 
intervenção.  
Outros músicos e investigadores como Maneveau, Delalande e Swanwick 
consideram estes métodos como “pedagogias musicais de despertar”, porque, embora 
proclamem o desenvolvimento da criatividade, trata-se de uma criatividade restringida, 
já que em definitivo todas elas desembocam na expressão e na educação musical dentro 
da música tonal25. Acreditam que as crianças são músicos concretos, que descobrem 
utensílios, corpos sonoros diversos e respondem diante desses sons da mesma maneira 
que o faria um músico quando está compondo. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  25	  Na música tonal, há uma subordinação de todos os sons de uma escala à sua tónica. Consiste 
na sensação natural da hierarquia dos sons concretizada no interior da escala. A escala diatónica 
consta de 7 sons e a escala cromática de 17.	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Atualmente, como afirmam Vásquez e Niño, “os novos modos de expressão que 
surgem derivados do progresso científico e do aperfeiçoamento da eletrónica, são meios 
que revolucionam a tradição da música ocidental” (2000:19). Com todos os avanços que 
se estão produzindo, a música não tem uma forma determinada e vai aplicar-se num 
vasto campo de possibilidades ao nível do criador, do intérprete e/ou do ouvinte.  
Estabelecendo uma transposição da crise do profissionalismo sobre os saberes 
profissionais enunciados por Tardif (2000), sente-se que houve, também na educação 
musical, uma multiplicação das escolas de pensamento e dos referenciais. Para nós, esta 
diversidade é benéfica quando o educador opta pela que melhor se adapta à sua pessoa 
e/ou ao contexto onde trabalha. Por outro lado, essa diversidade de ideias, como 
constata Tardif (2000), gerou uma ausência de referências comuns, gerando divisão e 
confusão entre os profissionais. 
 
2. Em Portugal. Da Capo 
 
Neste ponto é construída uma breve passagem pela História da Música em 
Portugal, desde a Idade Média até aos nossos dias. Esta resenha aproxima-se mais da 
vertente didática da educação musical e dos hábitos musicais da sociedade do que dos 
compositores, estilos e obras musicais mais relevantes. Acredita-se que esta opção, 
complementada numa dimensão histórica do Portugal musical, fundamenta questões 
transversais deste estudo e enriquece as narrativas aqui desenvolvidas, sustentadas na 
construção de saberes “não oficiais”, nas vivências dos quotidianos e nas suas práticas 
pedagógicas específicas.  
No título deste capítulo, inserimos a palavra Expressão. Acreditamos que, com 
esta designação, se abraça a Música num sentido mais lato. A Expressão inclui o 
movimento corporal associado à música, inclui todas as manifestações. À semelhança 
do capítulo anterior, não foi do nosso interesse dar conta da música principal, estilo ou 
compositores de determinada época em Portugal. Procurámos as escolas de música de 
referência. Procurámos hábitos e costumes da sociedade, nas esferas pública e privada. 
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Procurámos personagens portuguesas que influenciaram o ensino e aprendizagem da 
música. 
 
2.1.	  Ordem	  sacra	  	  
Não se conhecem estudos relacionados com a música durante a Antiguidade no 
território que mais tarde viria a ser Portugal. A romanização da Península Ibérica 
ocorreu após as guerras celtibéricas (154-133 a.C.) e lusitanas (147-137 a.C.). A 
informação musical sobre a Hispânia é escassa, para além da representação iconográfica 
de instrumentos de cenas musicais, existentes nas esculturas, na cerâmica, nos frescos e, 
principalmente, nos mosaicos (Brito & Cymbron, 1992). 
Durante os primeiros séculos do cristianismo, a prática de música profana é 
sancionada pelas autoridades religiosas. O canto e a dança profanas, pela sua 
obscenidade e por representarem um vestígio da cultura pagã eram fortemente 
condenados. 
Durante os séculos XI e XII, a influência da abadia beneditina francesa de Cluny 
tem um papel relevante na Península Ibérica. Durante um século, as principais cidades 
portuguesas congregaram bispos clunicenses nas suas Sés. Esta abadia beneditina é 
responsável pela aplicação em Portugal do canto gregoriano ou cantochão (Brito & 
Cymbron, 1992). Antes deste rito, as cerimónias litúrgicas não eram unificadas, pelo 
que havia o rito hispânico, visigótico ou moçárabe. A partir do século XII, com o novo 
reino de Portugal, os monges de S. Agostinho ou de Cister ganham influência em 
detrimento dos clunicenses e a austeridade litúrgica acentua-se em todo o território. 
Grande parte dos manuscritos musicais da Idade Média em Portugal provém do 
mosteiro de Alcobaça e do convento do Lorvão, espaços cistercienses. Contudo, é no 
convento de Arouca que encontramos os manuscritos litúrgicos mais antigos com 
notação musical que datam do reinado de D. Afonso Henriques (1139-1185). Por esta 
altura, a pauta musical de quatro ou cinco linhas foi sendo progressivamente adotada em 
Portugal para a escrita do cantochão. 
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Em relação à teoria musical, há poucos tratados musicais da Idade Média em 
Portugal. Corbin (referido in Brito & Cymbron, 1992) acredita “na existência de um 
ensino pouco empírico e bastante fechado a influências estrangeiras” (1992:22). 
Nos século XII e XIII, o ensino formal da música era realizado nas Sés e 
obedecia a uma hierarquia na sua preleção. No cabido de uma Sé, logo a seguir ao deão, 
aparecia o chantre ou o cantor, responsável pela organização do canto litúrgico e pelo 
seu ensino. Este último era também delegado ao subchantre. Segundo Carvalho (2011), 
o ensino no mosteiro de Santa Cruz em Coimbra (construído em 1131) e mais tarde na 
Faculdade das Artes contemplava sete artes liberais divididas em dois grupos: o das 
ciências, designado por quadrivium (Arimética, Música, Geometria e Astronomia), e o 
das Letras, designado por trivium (Gramática, Retórica e Dialética). Nestes espaços, as 
escolas capitulares ou claustrais educavam-se os meninos cantores que se iniciavam aos 
oito anos de idade e aí se mantinham até à mudança de voz. A formação destas crianças 
passava pela teoria musical, a educação da voz, a memorização das melodias e o seu 
conhecimento nas cerimónias litúrgicas. Algumas das crianças continuavam a estudar e 
seguiam a carreira eclesiástica como capelães cantores. Para Carvalho (2011), o termo 
escola referia-se, naquele tempo, ao “conjunto de meninos do coro, ou aos comensais e 
familiares de uma catedral, ou a qualquer outra corporação notável que aí se dispunha 
para o serviço e ministério dos altares, aplicando-se ao canto e primeiras letras” 
(2011:38). Há, pela primeira vez, registos numa Carta de D. Dinis (1323) relativos aos 
vencimentos dos professores das sete artes liberais que estavam inseridas no Estudo 
Geral (mais tarde designado por Universidade). A fundação da Universidade de Lisboa 
foi constituída por três faculdades: a das Artes (Gramática, Lógica e Música), a de 
Direito e a de Medicina (Carvalho, 2011). A Capela Real, instituída pelo rei D. Dinis, é 
considerada a principal instituição formativa. 
 
2.2.	  Ordem	  Profana	  
 
Em finais do século XIII, o Cancioneiro da Ajuda dá um importante contributo 
para música organológica em Portugal, já que é possível visualizar nas suas iluminuras, 
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a representação de cantores, bailarinas e músicos tocando viola d’arco, viola dedilhada, 
saltério, sonalhas, pandeiro ou adufe e dirigidos por um nobre trovador sentado num 
escabelo.  
No regimento de 1431, faziam parte do Estudo Geral as disciplinas de 
Gramática, Lógica, Retórica, Aritmética, Música, Geometria, Astrologia, Medicina, 
Teologia, Decretais, Filosofia Natural e Moral e Leis (Carvalho, 2011). 
Sobre a música trovadoresca, lembram-se as várias cantigas com notação 
musical da autoria do rei D. Dinis e de Martin Codax. Já existia o termo contrafacta que 
caracterizava os poemas cuja rima e métrica imitavam outras cantigas. Os géneros 
poéticos da cultura galaico-portuguesa era a cantiga de amor, a cantiga de amigo e a 
cantiga de escárnio e maldizer. Havia ainda a pastorela, o pranto, o elogio e a tenção. 
Os criadores e intérpretes eram designados por trovadores e jograis. Os 
primeiros eram de origem nobre. Os segundos eram profissionais de origem humilde 
que atuavam em público. Havia na Península Ibérica jograis que eram designados por 
segréis que solicitavam um dom para passarem a ser trovadores. A partir do século XIV, 
surgem os menestréis, jograis instrumentistas ao serviço das capelas reais ou das 
catedrais. Surge, naquele tempo, o termo mimo, designação dos jograis e que demonstra 
a relação histórica entre eles e os atores ambulantes do extinto Império Romano. 
Na esfera privada, os registos da educação musical das crianças são 
desconhecidos. Segundo Rodrigues Oliveira (2010) “a maioria das crianças medievais 
não chegava a participar na cultura letrada que estava reservada aos filhos dos 
privilegiados” (2010:271). Presume-se que a aprendizagem de música se destinava 
apenas aos filhos dos reis e nobres abastados. A instrução era diferenciada entre os 
rapazes e as raparigas, principalmente nos meios reais e nobres. As principais inovações 
introduzidas na matéria estavam reservadas aos rapazes. Nesta perspetiva, Rodrigues 
Oliveira refere que “não se insistia muito na educação letrada das raparigas” 
(2010:268), excetuando as que enveredavam pela vida religiosa. Uma justificação para 
tal facto era o convite à não aprendizagem do alfabeto e da escrita “para que as 
raparigas não se sentissem estimuladas a dizer secretamente por escrito aquilo que não 
ousariam dizer” (ibidem). Tendo em conta o significado dos instrumentos musicais na 
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esfera religiosa medieval e o papel feminino na sociedade de então, é de acreditar que a 
aprendizagem de música fosse predominantemente desenvolvida pelos rapazes, 
dedicando-se as raparigas às tarefas domésticas.  
Brito e Cymbron (1992) lembram a dificuldade em estudar a vida musical 
portuguesa nos séculos XIV e XV, dada a inexistência de fontes musicais. Encontram-
se os primeiros prenúncios da prática polifónica em Portugal em finais do século XIV 
com a influência da música francesa (e.g. Guillaume Machault e Dufay) na corte 
portuguesa. Há registos organológicos em finais do século XV com a aprendizagem de 
harpa e clavicórdio na corte portuguesa. 
Neste período, havia a música alta e a música baixa. A primeira associava-se aos 
desfiles e cerimónias públicas interpretadas por trombetas, tambores e sacabuxas. A 
música baixa era a música da corte, em especial a da dança, que era executada por 
instrumentos mais suaves. Contudo, a música religiosa ocupava um lugar mais 
hegemónico do que a música profana nas instituições da corte. 
Na Capela Real, instruía-se, também, a execução de música profana com os 
tangedores de câmara, futuros instrumentistas de música baixa. Segundo a Ordenança 
do rei D. Duarte, os alunos cantores deveriam evitar “cantar de língua” ou de 
desvairamento de boca, mas somente cantem de papo”. Ou seja, deveriam aprender a 
cantar com voz de peito e não com voz de garganta (Brito & Cymbron, 1992). 
Em 1323, trinta e cinco anos depois da fundação dos Estudos Gerais, D. Dinis 
estabelece um salário de 75 libras anuais para o professor de Música, um décimo do 
salário de um professor de Direito, o que ilustra a pouca importância dada ao ensino da 
música na universidade. A primeira cátedra de música foi ocupada pelo espanhol 
Mateus de Aranda em 1544 (ibidem). 	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2.3.	  (Re)Nascimento.	  Coimbra.	  Évora	  
  
No período da Renascença, encontra-se Pedro do Porto26, que é considerado o 
primeiro compositor português de renome desta época. O músico foi cantor da Capela 
Real espanhola entre 1489 e 1499. Anos mais tarde, foi mestre dos meninos do coro da 
Catedral de Sevilha, com funções dedicadas ao ensino da música, alimentação, 
vestimenta e alojamento. Neste período, a importância das capelas musicais era 
diretamente proporcional à localização da corte. Assim, Évora teve uma primazia na 
formação de uma capela e de uma escola de música, mercê da instalação da corte de D. 
João III naquela cidade. Durante o século XVI e parte do século XVII, a Sé de Évora 
constituiu o principal centro de formação de compositores em Portugal27.  
Há ainda registos do ensino da música no Mosteiro de Santa Cruz de Coimbra 
em finais do século XV. As crianças (noviços), para além de cantarem, aprendiam um 
número variado de instrumentos musicais, como instrumentos de tecla (órgão, 
clavicórdio e cravo), a viola da gamba, viola d’arco, harpa e instrumentos de sopro. Para 
a capela, eram escolhidos os melhores cantores, enquanto os restantes membros 
integravam o coro do cantochão. Dava-se uma importância relevante aos dotes vocais 
destes cantores, já que o seu tipo de voz era sempre constatado nos seus obituários. 
Brito e Cymbron (1992) afirmam que o Mosteiro de Santa Cruz constituiu uma 
comunidade musical autónoma com cantores, instrumentistas, mestres de música, 
compositores e fabricantes de instrumentos. 
Ainda no período renascentista, refere-se o nome de Damião de Góis como o 
músico amador português mais prestigiado e um dos que teve mais projeção no 
estrangeiro. O compositor viajou pelo norte da Europa e contactou com outras 
linguagens musicais polifónicas. Num processo movido contra si pela Inquisição em 
1571, é possível conhecermos o tipo de práticas musicais reformistas correntes no norte 
da Europa mas que já eram dominadas pela Contra-Reforma que se vivia em Portugal. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  26	  Há quem considere este compositor e Pedro Escobar a mesma pessoa (Stevenson, referido in 
Brito e Cymbron, 1992).	  27	  Com nomes como Manuel Cardoso, Duarte lobo e Filipe de Magalhães, entre outros.	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A música instrumental religiosa da Renascença é maioritariamente escrita para 
instrumentos de tecla, em especial para o órgão. E muito desse repertório provém de 
transcrições de obras de polifonia vocal. Em relação à música profana, há pouco 
repertório escrito para instrumentos musicais. Brito e Cymbron (1992) argumentam que 
uma explicação para essa ausência é o facto de os músicos não tocarem por música; 
outra explicação reside no facto de, eles próprios, guardarem as partituras e estas se 
dispersarem. 
Por seu turno, a dança ocupa um papel omnipresente na vida da sociedade 
renascentista, sendo a arte social por excelência. Esta arte tinha lugar quer nos palácios, 
quer nas igrejas, quer na rua. A Folia e a Chacota foram danças populares portuguesas 
da Renascença. 	  
2.4.	  Fora.	  Para	  Fora.	  
 
No período da expansão ultramarina, há um número considerável de 
instrumentos musicais não europeus cuja primeira descrição europeia aparece em 
narrativas de viagens portuguesas. Acontece com o alaúde congolês e com os xilofones 
e tambores moçambicanos. Fernão Mendes Pinto deixou-nos, igualmente, escritos onde 
constam instrumentos musicais do oriente que eram usados nas guerras. À parte dos 
factos (pois se acredita ser muitas vezes ficcional), Mendes Pinto partilha episódios 
sonoros e instrumentos musicais da região da Birmânia. 
A música e a dança foram utilizadas pelos portugueses como meio de 
comunicação ou de afirmação aquando dos primeiros contactos com outras culturas. 
Pêro Vaz de Caminha testemunhou e registou essas circunstâncias com povos 
indígenas. No contacto entre os dois povos, havia troca de presentes. Esta interação 
contemplava, muitas vezes, a oferta de instrumentos musicais, em particular os órgãos, 
que iriam ter um papel preponderante na evangelização daqueles povos pelos 
missionários. Woodfield (referido in Brito & Cymbron, 1992) designa mesmo esta 
política de “diplomacia dos instrumentos de tecla”. 
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Do ponto de vista da missionação, a educação musical ministrada nos países 
colonizados seguia percursos não uniformes. No Brasil, seguia quatro princípios: 1) a 
adoção dos cantos dos indígenas, substituindo o texto original por textos religiosos 
traduzido na língua local, 2) o ensino de cânticos religiosos europeus traduzidos para a 
língua local, 3) a permissão de que os índios utilizassem as suas danças nas procissões, 
4) a representação de autos com música com santos e mitos ameríndios lado a lado. Em 
África e no oriente, a catequização foi acompanhada por uma educação musical. Há 
registos da fama da educação musical ministrada pelos missionários portugueses neste 
continente como a carta do Imperador da Abissínia (atual Etiópia) que colocava os seus 
filhos a estudar música com os missionários lusitanos. No oriente, os colégios e igrejas 
regidos pela Companhia de Jesus, utilizavam a música e o teatro com crianças cantando 
em coros. 
Em relação ao Japão, as primeiras reações dos portugueses face à música 
nipónica não foram positivas, ta como consta nos escritos do Pe. Luís Frois e do Pe. 
Lourenço Mexia. Estes religiosos consideraram a música local dissonante e 
desagradável, acrescentando que os japoneses tinham a mesma opinião em relação à 
música europeia. 
O processo de conhecimento do mundo não parece ter sentido em Portugal um 
input musical de outras culturas. De facto, a sua própria cultura era dominada pela 
religião católica, que se caracterizava por um proselitismo intenso, ao ponto de negar as 
outras culturas no que elas tinham de original e diferente (Brito & Cymbron, 1992). 
Desta forma, não nos parece que a expansão ultramarina tenha rendido retorno do ponto 
de vista da penetração de culturas musicais diferentes na esfera musical portuguesa. A 
educação musical portuguesa continuou a desenvolver-se a partir do continente europeu. 
 
2.5.	  Melomania	  Real	  
 
A partir de meados do século XVI, assiste-se, com a introdução da Inquisição, a 
uma maior intolerância religiosa e ideológica. Há, através do Index, um conjunto de 
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obras proibidas pela Igreja, que passa sob a tutela da Companhia de Jesus, a reger o 
ensino da música nas universidades de Évora e Coimbra. Consequentemente, a música 
profana deixou de encontrar um meio favorável ao seu desenvolvimento, abrindo 
caminho para o desabrochar da música religiosa. Este processo gradual ocorreu no 
período do domínio filipino, que muito consideram uma verdadeira idade de outro da 
música portuguesa (Brito & Cymbron, 1992). 
O século XVII em Portugal conheceu a música dos compositores Duarte Lobo 
(que fora um reconhecido teórico musical), Filipe Magalhães e Manuel Cardoso. 
António Fernandes, discípulo de Duarte Lobo, foi autor da publicação Arte de Música, 
em 1626, que ilustra a teoria musical naquele período. 
A música ocupou um espaço importante no entretenimento entre os membros da 
família real. Sabe-se que D. João III apreciava música sacra e profana e que não 
dispensava a presença de músicos e tangedores, mesmo em momentos oficiais (Cardim, 
2011). D. Filipe II apreciava cantar e dançar e também tocava viola d’arco.  
Além da Sé de Évora, há outras instituições de destaque na produção musical do 
século XVII. A música do Mosteiro de Santa Cruz de Coimbra e a capela Ducal em Vila 
Viçosa, impulsionada por D. João IV (1604-1656), considerado um monarca muito 
entusiasta em relação à música. Brito e Cymbron (1992) referem que este rei, também 
compositor, criou uma das maiores bibliotecas musicais de toda a Europa. Mas os 
autores referem que esta biblioteca tinha mais um caráter privado e colecionista do que 
propriamente uma dimensão prática de consulta e utilização pública. 
Face às reformas religiosas que os países protestantes atravessavam, com a 
adoção de melodias mais simples e vernáculas nos locais de culto, os países ibéricos 
implantam a Contra-Reforma. Uma das medidas musicais mais efetivas foi o 
desenvolvimento do Vilancico religioso. Este género de cântico religioso não era 
interpretado nas cerimónias litúrgicas, mas antes nas festas religiosas (e.g. Natal, Corpo 
de Deus, santos locais). A maioria dos vilancicos está escrita em espanhol. O domínio 
da Igreja na produção musical faz, também, com que a música instrumental se 
desenvolva e se crie mesmo repertório para as celebrações litúrgicas. 
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2.6.	  Musica	  e	  Musik	  
 
Após o domínio filipino, a segunda metade do século XVII continua a assistir a 
um isolamento de Portugal e Espanha em relação ao ensino da música e às inovações 
musicais que iam surgindo no resto da Europa, em particular na Itália e na Alemanha. 
A primeira metade do século XVIII expõe um reinado politicamente estável de 
D. João V, onde o monarca se depara com o desejo da conceção absolutista em França e 
também com a importância excessiva que a Igreja havia adquirido até então. Neste 
período, a ópera italiana assume protagonismo na maioria das cortes europeias, 
incluindo em Portugal. Do ponto de vista religioso, a Capela Papal, em Roma, era um 
dos maiores centros musicais da Europa. Com D. João V, assiste-se a uma renovação da 
vida musical com a criação do Seminário da Patriarcal, o qual iria constituir a principal 
escola de música em Portugal. A ópera e a música profana ganham, também, novo 
protagonismo com a influência da música italiana. A Serenata, género operático mas 
sem adereços, passa a fazer parte da produção musical na corte e é rapidamente aceite 
pelo público. A educação musical fazia parte da educação quotidiana da realeza 
portuguesa. Sabe-se que a esposa de D. João V “costumava organizar saraus no seus 
aposentos e ela própria tocava cravo enquanto as infantas e as damas bailavam, diante 
de uma assistência masculina muito restrita.” (Lousada, citado in Cardim, 2011:191) 
Com o reinado de D. José a partir de 1750, a ópera ganha um novo fôlego e 
assiste-se a uma imigração de compositores, músicos, bailarinos e adereços italianos. 
Consta-se que este rei “teve uma educação musical relativamente esmerada e tocava 
bem violino. Durante o seu reinado tornaram-se mais frequentes divertimentos como as 
serenatas, para além da organização da primeira “temporada” de ópera” (Cardim, 2011). 
Contudo, os visitantes estrangeiros caracterizavam a monotonia e pobreza que 
caracterizava a corte portuguesa. Havia uma relação estreita com a religião católica que 
era traduzida em manifestações artísticas recatadas e com alguma austeridade (ibidem). 
Muitos dos estudos sobre a música portuguesa neste século se debruçam sobre o 
desenvolvimento da ópera e dos seus espaços. Acredita-se que o ensino formal da 
música nesta época, a par da necessidade em formar músicos e compositores litúrgicos, 
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também se desenvolveu em torno das artes do espetáculo, em especial a ópera e o teatro. 
E, dentro destas dimensões, havia os compositores, os músicos instrumentistas, os 
cantores e, na dança, os bailarinos. Esta corrente italiana veio influenciar a produção 
musical religiosa. Há registos de missas em que eram recriados cenários visuais e 
auditivos semelhantes aos teatros (Beckford, referido in Brito & Cymbron, 1992).   
Na escola, Luís Antonio Verney propõe o Canto, a Música e a Dança, fazendo 
parte das “escolas baixas” que correspondem aos primeiros quatro anos de escolaridade 
(Carvalho, 2011). A segunda metade deste século ilustra também a música doméstica 
executada nas casas da nobreza e da burguesia. O estilo mais desenvolvido nestes 
contextos terá sido a modinha, um género de canção sentimental, provavelmente 
oriunda do Brasil. Brito e Cymbron (1992) afirmam que o fado pode ser um sucessor 
daquele género musical. Nesta perspetiva, o ensino da música pode ter tido também 
lugar nas próprias casas, onde eram partilhados concertos em privado. 
Surgem também registos de tratados instrumentais como Regras de acompanhar 
para cravo ou órgão de Alberto José Gomes da Silva (1768) e o Novo tratado de 
musica métrica e rhythmica, o qual ensina a acompanhar no Cravo, Orgão, ou 
qualquer outro instrumento, do mais importante teórico setecentista português, 
Francisco Inácio Solano (1779). 
Neste período, encontram-se registos de fabrico de instrumentos musicais, em 
especial os de tecla. Assistimos também ao desenvolvimento da edição e comércio de 
partituras de compositores portugueses e estrangeiros em algumas lojas.  
A revolução liberal de 1834 implica consequências negativas para a música 
religiosa, assistindo-se a uma laicização da vida social. É nesta década que é extinto o 
Seminário da Patriarcal, principal escola de música até então, e fundado o novo 
Conservatório de Música, mais tarde integrado como Escola de Música no 
Conservatório Geral de Arte Dramática, criado por Almeida Garrett. Esta escola de 
música estaria articulada com outras escolas da declamação, da dança da mímica e da 
ginástica especial. Outras escolas de música espoletaram neste período. A efetiva 
renovação pedagógica ocorreu em meados dos anos 1850, com professores formados na 
própria escola. Em inícios do século XX, a escola toma o nome de Conservatório 
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Nacional. Em Lisboa, o ensino da música era mais diversificado. Na Sé continuava a 
haver aprendizagem de música, pela existência de meninos de coro nas cerimónias. Há, 
também, registos datados de 1833 sobre aulas de música na Casa Pia, bem como no 
Colégio dos Nobres.  
Não obstante o Conservatório de Música se ter mantido durante o século XIX 
como a única escola oficial do ensino da música em Portugal, o facto é que muitos 
futuros músicos optaram por estudar no estrangeiro, em busca de uma formação mais 
sólida e completa. De facto, a produção musical em Portugal assimilava, neste período, 
muito do pensamento e práticas desenvolvidas a partir de França e Alemanha, não 
constituindo, de forma endógena, uma identidade musical própria. Uma das práticas 
importadas de França foi criação do Canto Coral no ensino genérico em Portugal no 
final do século XIX. Só a partir de meados daquele século é que se começa a encontrar 
escolas privadas ou sociedades de amadores noutras cidades portuguesas. Apenas em 
1884 surge, em Lisboa, a Academia dos Amadores de Música, que constituiu um marco 
no ensino da música daquela cidade. Em 1917, é fundado o Conservatório de Música do 
Porto.  
A existência e prática do piano resumia-se praticamente às cidades. Em meados 
do século XIX, havia um piano em cada cinco famílias da média e alta burguesia 
(Vaquinhas, 2011). Com efeito, “ter um piano e mandar ensinar os filhos, sobretudo as 
filhas, era umas aspirações da burguesia e um sinal de prestígio social” (2011:17). As 
raparigas aristocratas e burguesas aprendiam música, canto e piano e esta aprendizagem 
era considerada uma vantagem no mercado nupcial (Cascão, 2011). As mulheres, para 
além dos bordados e leitura, refugiavam-se, igualmente, no piano. Alain Corbin 
(referido in Serpa Silva, 2011:392) chamou mesmo o “haxixe das mulheres”. O piano 
viria a promover compositores consagrados com a edição de várias partituras, algumas 
delas simplificadas para que abrangessem o maior número de executantes. Entretanto, 
os media do tempo (jornais, folhetins e, mais tarde, a rádio) facilitaram a transição da 
música erudita de espaços públicos para o plano privado.  
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2.7.	  Canto	  para	  todos.	  Coral	  	  
Na segunda metade do séc. XIX, a Europa sente o forte impacto do movimento 
coral, tendo-se repercutido também em Portugal. Um dos principais responsáveis foi 
Bocquillon-Wilhem, pelo forte impacto pedagógico que o seu método teve nas escolas 
em França. Os intelectuais portugueses aperceberam-se das virtudes do canto em coro e 
procuram integrar esta atividade no sistema educativo português (Vasconcelos & 
Artiaga, 2010). O Canto Coral foi instituído em Portugal em 1870, fazendo parte da 
“Educação Intelectual”, projeto do ministro António da Costa. Para além dos primeiros 
anos de escolaridade (o 1.º grau), a disciplina foi de imediato introduzida nas Escolas 
Normais. Mais tarde, a Música é delegada para o 2.º grau (a partir dos 12 anos) 
(Carvalho, 2011). 
Mas o primeiro passo para a institucionalização do ensino da música foi dado 
em 1906, com a criação do primeiro liceu feminino português, o liceu Maria Pia em 
Lisboa (Carvalho, 2011). O Canto Coral seria parte integrante da educação da futura 
“mãe de família” (Vasconcelos & Artiaga, 2010).  
Em 1911, o Canto Coral, juntamente com a Educação Cívica e a Ginástica, 
passa a fazer parte da instrução militar preparatória. Este ensino congregava dois graus: 
o 1.º grau, dos 7 aos 12 anos, e o 2.º grau, dos 17 anos até à idade de recrutamento 
militar (Carvalho, 2011). Já no período republicano, em 1918, com o Dec. N.º 4650 de 
14 de julho, o Canto Coral passa a fazer parte do currículo de todos os estudantes. O 
objetivo era “contribuir para a educação da voz, do sentido estético” (Vasconcelos & 
Artiaga, 2010:403). Havia também a necessidade de favorecer a formação moral e 
cívica e do reforço dos sentimentos nacionalistas. 
Com o início do Estado Novo (1926-1974), o Canto Coral representava, para o 
regime, uma minissociedade, funcionando como um todo homogéneo, espelho da 
nação, configurando o maestro a figura disciplinar e de autoridade (Vasconcelos & 
Artiaga, 2010). 
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No ensino primário o Canto Coral manteve-se na organização curricular e na 
formação dos professores. Nesta fase, é criada a figura do Regente, que representava os 
professores efetivos de Canto Coral (ibidem). 
Em 1932 (Dec. N.º 21 150) é criado o primeiro regulamento do Canto Coral e 
que define três finalidades: a “estética”, a “fisiológica” e a “recreativa”.  
Com o ministério de Carneiro Pacheco entre 1936 e 1940, o Canto Coral ganha 
uma dimensão quase exclusivamente doutrinária, relegando para um segundo plano a 
orientação pedagógica. O Canto Coral figura no currículo do ensino primário 
obrigatório 28 . Neste período são instituídas duas sessões culturais por mês para 
professores e alunos dos 2.º e 3.º ciclos. O Canto Coral “visará especialmente o culto 
das glórias de Portugal e a exaltação do sentimento patriótico”29 (Carvalho, 2011).   
Com a entrada de Pires de Lima no Ministério da Educação em 1947, assiste-se 
a uma reforma no ensino técnico e liceal, retirando disciplinas “acessórias” aos 
currículos (Vasconcelos & Artiaga, 2010). É também neste ministério que a direção do 
Canto Coral passa a ser conduzida pela Mocidade Portuguesa que, não tendo uma 
vocação artística, terá tido, na música, um veículo preponderante em muitas atividades. 
A Mocidade Portuguesa era de frequência obrigatória para todos os jovens entre os 7 e 
os 14 anos e foi instituída pelo então ministro Carneiro Pacheco (Vasconcelos & 
Artiaga, 2010). Deniz Silva (2009) afirma que o Canto Coral assumiu uma posição 
central na atividade musical da Mocidade Portuguesa, entendido como importante fator 
educativo em diversas dimensões. O Canto Coral passa a fazer parte dos dois primeiros 
anos do novo Ciclo Preparatório Elementar do Ensino Técnico Profissional. Nesta fase, 
o Canto Coral figura nas cerimónias de caráter oficial (Vasconcelos & Artiaga, 2010).  
 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  28	  Art.º 1.º do Decreto-Lei de 24 de novembro de 1936.	  29	  Art.º 13.º do mesmo Decreto-Lei.	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2.8.	  Música	  para	  todos.	  Didática	  
 
No final dos anos 1950, com a figura de Olga Violante na Direção dos Serviços 
Musicais de Canto Coral da Mocidade Portuguesa Feminina, assiste-se a um novo 
entendimento do ensino da música. Olga Violante colaborou, pela primeira vez, no 
Porto em 1954, com a Fundação Calouste Gulbenkian na realização de cursos de 
didática musical, com o pedagogo Edgar Willems, direcionados a professores de Canto 
Coral. Olga Violante e Willems redigiram novos programas para o ensino primário. 
Nesta década, há registos que comprovam o ensino da Educação Musical no 
Porto entre os 4 e os 6 anos de idade na Academia Parnaso. Fernando Corrêa de 
Oliveira, fundador da instituição, compôs em 1951, a ópera para crianças O Príncipe do 
Cavalo Branco op.6. Um ano depois, compõe O Ratinho Ra-Tu-Di, op.8, uma história 
infantil para canto e piano (Latino, 2009b). O mesmo compositor adaptou a mesma 
obra, O Ratinho Ra-Tu-Di, op.8-A, numa versão para 8 instrumentos de percussão 
(triângulo, castanholas, pandeiretas, pratos, caixa de rufo, bombo, 4 timbales e 
carrilhão). Em ambas as obras contracenaram crianças com idades compreendidas entre 
os 4 e os 12 anos. A Academia Parnaso terá sido fundada em 1956, onde o próprio 
Fernando Corrêa de Oliveira, Odete Gouveia e Maria Leonor Costa Lima, então 
inspetora de música, foram os professores de música. Estes professores lecionavam 
essencialmente piano, classes conjunto com percussão e flautas de bisel.  
Recorda-se Maria de Lourdes Martins quando a Fundação Calouste Gulbenkian 
organizava cursos de música organizados pela pedagoga na sua sede. Maria de Lourdes 
Martins, depois de conhecer a obra pedagógica de Carl Orff, traduziu-a e adaptou-a para 
português (Latino, 2010a). Criou, partindo daqueles princípios, os cursos Orff-
Schulwerk para crianças e professores que tiveram lugar de 1959 a 1976, tendo sido 
presenciados por crianças dos 5 aos 14 anos de idade. Tomando consciência do impacto 
pedagógico e musical que se assistia, Maria de Lourdes Martins realizou entre 1961 e 
1973, cursos para Educadoras de Infância, professores do então ensino primário e 
secundário, professores de ginástica e professores de música. A par do trabalho 
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pedagógico, destaca-se também, o vasto espólio de repertório infantil que compôs desde 
1959 (Latino, 2010a).   
Em 1967, fixa-se a escolaridade obrigatória em 6 anos, em vez de quatro. 
Surgiram novos programas para a disciplina, agora designada por “Educação Musical”. 
Os conteúdos, atividades e orientações metodológicas assentam na pedagogia de 
Willems (Vasconcelos & Artiaga, 2010). A mudança do nome traduz-se no começo de 
uma nova época, no significado que esta disciplina tem na formação integral do 
indivíduo, em especial nos primeiros anos de escolaridade. Nesta fase, o programa de 
música para o ensino primário organiza-se em três domínios: a audição, o ritmo e 
canções. Para o ciclo preparatório, dividia-se em educação rítmica, auditiva, escrita e 
leitura e Canto Coral (ibidem). 
Veiga Simão, ministro da educação entre 1970 e 1974, projetou uma reforma do 
sistema educativo que apresentava fortes indícios de modernização na sociedade, como 
o acesso igual para todos e a “diversidade de oportunidade de qualificação escolar” 
(Ambrósio, citado in Vasconcelos & Artiaga, 2010: 282). O ministro apresentou o 
Projeto do Sistema Escolar e Linhas Gerais da Reforma do Ensino Superior (Carvalho, 
2011). Uma das iniciativas daquela reforma, foi a criação da Escola-Piloto para a 
Formação de Professores de Educação pela Arte, em 1971. Esta escola visava formar 
professores do Ensino Artístico e de Educação pela arte (música, teatro e dança) que, no 
ensino primário, pudessem coadjuvar os professores generalistas e nos outros níveis de 
ensino, ministrassem a disciplina de Educação Musical (Vasconcelos & Artiaga, 2010). 
No período do Estado Novo (1926-1974), Vasconcelos e Artiaga (2010) 
afirmam que a música na escola generalista, denominada por Canto Coral e mais tarde 
por Educação Musical, teve três fases cronológicas: reconhecimento pedagógico, 
instrumento de propaganda política e renascimento de um significado formativo. 
A partir dos anos 1970 os pais manifestam preocupações educativas crescentes  
que se traduzem também na ocupação organizada dos tempos livres (Vieira, 2011) 
Desde cedo, a prática de uma modalidade desportiva, da dança, de uma língua 
estrangeira, constituem uma de diversas formas de “enquadrar educativamente os 
tempos livres que restam para além da escola” (2011:204).  
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Ao contrário do passado, à raridade das escolas de música, segue-se o seu 
florescimento. A partir dos anos 1970, várias escolas de música acolhem as crianças no 
período pós letivo. “Para alguns pais, é também uma forma de encontrarem soluções 
para colmatar o problema de compatibilização de horários escolares dos filhos e os seus 
próprios horários de trabalho” (ibidem).  
Em 1973, a convite de Maria de Lourdes Martins, veio a Portugal Jos Wuytack, 
grande impulsionador dos princípios Orff, lecionar o seu primeiro curso. 
 Entretanto, o Porto assiste igualmente a cursos de iniciação musical para 
professores no âmbito destes princípios. Estes cursos eram subsidiados pela Fundação 
Calouste Gulbenkian e foram orientados por Maria do Céu Diogo Costa e Maria Teresa 
de Macedo. Esta pedagoga foi a grande divulgadora do método Edgar Willems no 
Porto. Nos anos 1970, Maria Teresa de Macedo esteve intimamente ligada ao projeto 
Telescola, tendo escrito, realizado e apresentado diversos programas.  
Após a mudança de regime, surgem novos programas para todos os níveis de 
ensino. Como principais linhas orientadoras, promovem-se a valorização, respeito e 
capacidades do indivíduo, a igualdade de oportunidades e direitos. No ensino primário, 
a educação musical passa a ser incluída nos dois primeiros anos de estudo sob a 
designação “Movimento, Música e Drama”. Nos restantes dois anos, denominava-se 
“Educação Musical”. No ciclo preparatório, a disciplina denominava-se “Música”. A 
partir deste período, Vasconcelos e Artiaga verificam a “negligência e falta de clareza 
sobre o papel do ensino musical na escolaridade geral” e também a “falta de vontade 
política de dar à disciplina condições necessárias à sua efetiva realização” (2010:405). 
Em finais dos anos 1970, Pierre van Hauwe, discípulo de Carl Orff e Maurice 
Ravel, ministra o seu primeiro curso para professores em V. N. de Gaia.  
Todos estes cursos de didática musical eram destinados a professores de música, 
educadoras de infância e professores generalistas, embora tivessem como maiores 
destinatários os professores dos 1.º e 2.º ciclos do ensino básico, já que podiam 
estabelecer paralelismos estratégicos com as profissionais do ensino pré-escolar. 
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 Cunha (2008) refere que os principais impulsionadores dos princípios Orff-
Schulwerk em Portugal têm sido a Associação Portuguesa de Educação Musical, a 
Juventude Musical Portuguesa, o IOP e a Associação Wuytack de Pedagogia Musical. 
Foram cursos orientados por Maria de Lourdes Martins, Maria Teresa de Macedo, 
Odete Gouveia, Pierre van Hauwe, Jos Wuytack, entre outros, que, indiscutivelmente, 
contribuíram para uma reflexão sobre o ensino da música e para o alargamento de 
estratégias, cimentando e institucionalizando uma didática, um perfil do educador 
musical. 
Em 1979, criam-se os alicerces para a definição de competências do Ensino 
Superior Politécnico, dando origem à formação de educadoras de infância, professores 
generalistas para os primeiros quatro anos e professores de Educação Musical. Em 
1986, surge, na Escola Superior de Educação (ESE) do Porto, o primeiro curso superior 
do Ensino Básico – variante Educação Musical. Este curso, como outros congéneres, 
habilitava o professor como professor titular do 1.º CEB e também como professor de 
música (Vasconcelos & Artiaga, 2010).  
Já nos anos 1990, a ESE de Setúbal cria, pela primeira vez,  um curso de 
Professores de Educação Musical para os três níveis do ensino básico. Esta inovação 
tinha, entre outros objetivos, a atribuição de maior peso à formação específica e a 
coadjuvância ao professor generalista do 1.º CEB na componente de educação musical 
(Vasconcelos & Artiaga, 2010). Outra inovação no 1.º CEB foi a contemplação legal de 
um professor coadjuvante do professor generalista em áreas específicas, o que permitia 
ao professor do 1.º CEB articular o seu trabalho com professores de música. 
Em meados dos anos 1980, surge o primeiro curso superior do Ensino Básico – 
Variante de Educação Musical na ESE do Porto. Nessa mesma década professores das 
ESE têm acesso aos primeiros mestrados em Educação Musical na Universidade de 
Boston e aplicam na formação de professores os princípios básicos de Keith Swanwick 
(1979) e as influências do Manhattanville Music Curriculum Program (Vasconcelos & 
Artiaga, 2010). A Lei de Bases do Sistema Educativo30 vem contemplar legalmente a 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  30	  Lei nº 46/86, de 14 de outubro.	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figura do professor coadjuvante, validando a presença, em paralelo ao professor 
generalista, de um professor de música. 
Em 1998, o Conselho Nacional da Educação apontou algumas preocupações que 
espelham o estado do ensino das artes em Portugal. Ainda se assiste a um défice de 
reconhecimento das artes, a uma falta de formação na área das expressões dos 
professores do 1.º CEB e, não menos grave, a uma insuficiente rede de professores 
coadjuvantes que apoiem os professores generalistas nas áreas artísticas (Santos, 1996). 
Alguns anos mais tarde, Silva (2000) reclama uma percentagem mínima de horas 
curriculares para as expressões (a música incluída) nos cursos de formação de 
professores.  
Nos anos 1990 assistiu-se ao advento e consolidação de novas tecnologias na 
escola. E esta transformação fez com que os agentes da comunidade de professores de 
educação musical, começassem a refletir sobre determinadas práticas que tinham sido 
utilizadas até então (Cunha, 2006). Colocaram-se e colocam-se questões cruciais para o 
ensino da música na escola. Questões que abrangem todo o espectro etário das crianças. 	  
2.9.	  Hoje	  
   
Há 40 anos as crianças portuguesas eram convidadas a experimentar novos 
instrumentos musicais como os idiofones (xilofones, metalofones, jogos de sinos, ente 
outros) e demais instrumental orff. Era, naquele tempo, a única forma de uma criança 
experienciar música quando não tinha o ‘seu’ instrumento musical na sala de aula e 
muito menos em casa (muitas vezes reservado aos extratos socioeconómicos mais 
favorecidos). Era, muitas vezes, a forma possível de fazer e escutar música quer 
individual, quer coletivamente (Cunha, 2006). 
Com a Revolução do 25 de Abril, o modo de partilha da música sofreu 
igualmente alterações, quer do ponto de vista didático, quer ao nível das próprias 
composições musicais.  
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Atualmente, o contexto é manifestamente diferente e o ensino, em particular o 
ensino da música, tem sentido o efeito da multiculturalidade e globalização nas escolas. 
Certos autores têm manifestado alguma preocupação com esta rápida evolução, 
propondo um compromisso da educação musical com o estado do conhecimento 
musical na condição pós-moderna – uma atenção crítica da revolução das artes, da 
música e da comunicação pela estética digital (Mansfield, 2004). Por outro lado, as 
novas tecnologias têm uma presença socialmente ativa nos alunos. A variedade e 
diversidade de músicas que as novas tecnologias tornaram alcançável, contribuíram para 
outra característica relevante da vida musical contemporânea: a consciência dessa 
diversidade (Boal Palheiros, 2003). Verificam-se rápidas mudanças na música e nos 
estilos de vida das pessoas, tendo a publicidade, em especial através da televisão e 
internet, um papel relevante no quotidiano (Freitas, 2000). Este facto levou a rápidas 
alterações na avaliação da música e no modo como as pessoas a consomem. A 
revolução digital e os correspondentes desenvolvimentos na miniaturização e 
portabilidade do equipamento de gravação e reprodução de música, significam que, 
virtualmente, qualquer música pode agora ser escutada em qualquer altura por vários 
ouvintes em todo mundo (Miell, MacDonald & Hargreaves, 2005). A música difundida 
pela rádio e televisão não deixa também de ter um papel relevante dado que as crianças 
passam muito tempo a ouvir (Zillmann & Gan, 1997). Estando tão expostas à música, as 
crianças revelam, portanto, uma vulnerabilidade considerável quanto à escuta de certos 
géneros de música.  
 
3. Expressão e Educação Musical. Sem Escola 
 
Neste ponto expõe-se sobre um nicho de manifestações musicais que não 
tiveram um espaço de aprendizagem formal dentro da escola ou mesmo dentro da 
sociedade. 
De acordo com a revisão de literatura sobre a vida privada em Portugal desde a 
Idade Média (Mattoso, 2011), não se conhecem hábitos e costumes sólidos que 
permitam falar de uma educação musical consistente na esfera privada, fora da escola. 
Capítulo	  I	  Expressão	  e	  Educação	  Musical.	  Uma	  História	  	  	  
	  	   	  
	  
76	  
Sabe-se que, ao longo da História, grande parte da educação musical formal terá sido 
ministrada dentro de instituições religiosas e também dentro das cortes. Havia, desde 
então, a chamada música alta e a música baixa. A música alta era designada para 
caracterizar a música do povo, das festas populares. A educação musical não formal era 
aprendida, através da observação/audição, experimentação e imitação. Podemos 
estabelecer um paralelismo com o folclore musical e todas as circunstâncias que o 
envolvem31 e compreendermos toda a cultura popular que rodeia cada região. Nesta 
perspetiva, a música tradicional ou folclórica não teve o estatuto primordial da música 
erudita, escrita por compositores, segundo os cânones da notação ocidental europeia. 
Esta constatação não significa que os seus intérpretes fossem menos virtuosos32. Muitos 
dos seus instrumentos musicais foram sendo construídos de acordo com a fisionomia 
humana o que lhes permitiu tirar um maior proveito na execução técnica33.  
A educação não formal de música passou por diversos estilos musicais e foi 
sendo aprendida pela observação e/ou pela audição até aos nossos dias. Hoje, Portugal 
observa o Fado através de múltiplas manifestações musicais, visuais e artísticas. Este 
género musical, património imaterial da humanidade, fez com que se criasse um ensino 
formal de outros instrumentos musicais, em particular a guitarra portuguesa34  (à 
semelhança da gaita de foles na Galiza).  
A partir dos anos 1950, Portugal inicia um processo de balcanização de estilos 
musicais, consubstanciada numa construção identitária da juventude que apontava em 
várias direções. Pappámikail (2011) acredita que os jovens portugueses não terão sido, 
apesar dos esforços de integração ideológica e de moralização, imunes às tendências 
internacionais. Com efeito, o movimento rock surgido naquela década nos EUA e na 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  31	  Instrumentos musicais, música, letra, vestuário entre outros.	  32	  Hoje assistimos, dentro de vários géneros folclóricos, a manifestações de puro virtuosismo 
musical. 	  33	  A rabeca (pequeno violino) e o cavaquinho (instrumentos típicos do Minho) são pequenos 
cordofones, cujo tamanho é justificado pelo facto do executante não necessitar mexer uma mão 
enquanto a outra excita as cordas.	  34	  Dentro deste instrumento, existe a guitarra de Coimbra (com o repertório de Carlos Paredes 
inerente) e a guitarra de Lisboa.	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maioria dos países europeus entra de forma mais tímida em Portugal. Esta teve como 
génese a “conjugação numa forma de expressão musical de éticas e estéticas de 
dissidência, como que uma libertação de costumes” (2011:221). Este movimento abriu 
um precedente já que todos os outros movimentos musicais geraram formas de 
expressão musicais singulares. Estas manifestações materializaram-se, de alguma 
forma, numa “contestação e/ou rotura com os cânones consagrados (comercialmente) 
em cada época” (ibidem:221). Aconteceu, em particular, com o Nacional-cançonetismo, 
que funcionava como género de música que o regime do Estado Novo promovia e 
incentivava. Neste caso, a partir do anos 1960, a chamada música de intervenção vem 
contestar a música até então difundida. 
No caso português, os movimentos musicais seguiram, com maior ou menor 
ênfase, as correntes que, entretanto, se passavam pela Europa. Aconteceu com o rock 
(dos anos 1950 em diante), o folk, a música de intervenção e o psicadelismo / hippie 
(anos 1960/70, punk (anos 1970/80), pop (toda a segunda metade do século XX), metal 
(anos 1970 em diante), grunge (anos 1990 em diante), hip hop (anos 1980 em diante), 
dance music (anos 1990 em diante). Todas estas correntes musicais reivindicam a 
diferença através de uma pertença identitária decalcada de uma sonoridade 
(Pappámikail, 2011).  
Do ponto de vista organológico, outros instrumentos musicais se juntaram, 
consequentemente, à aprendizagem formal de música como a percussão (bateria 
incluída), guitarra elétrica e o próprio computador.  
Juntamente com a música erudita e contemporânea, hoje todos estes géneros 
musicais fazem parte dos programas do ensino genérico da música. Com efeito, a 
empatia que suscita junto das crianças e da juventude e a riqueza musical que está 
patente em muitas obras, faz com que muitos professores de música adotem e trabalhem 
muitos daqueles géneros, independentemente das suas orientações estéticas.  
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4. Expressão e Educação Musical em Portugal. Enquadramento Legal 
 
Segundo Vasconcelos e Artiaga (2010), em Portugal, o ensino da música esteve 
organizado em torno de três grandes eixos. 1) O ensino geral esteve presente nas escolas 
públicas e privadas e era de frequência obrigatória. 2) O ensino especializado, em 
escolas especificamente criadas para o efeito, possibilitando uma formação até ao nível 
superior e 3) outros modos de formação como o ensino doméstico, o ensino nas bandas 
filarmónicas, nas associações recreativas, bem como outros géneros de instituições 
ligadas ao ensino e à cultura. Tendo em conta os objetivos deste estudo, explora-se o 
ensino geral ou ensino genérico da música. 
Pode-se dividir o ensino da música em Portugal em dois grupos: o ensino 
vocacional de música e o ensino genérico de música. No ensino vocacional, faz-se 
referência às escolas de música com e sem paralelismo pedagógico e que têm alunos 
que desejam adquirir competências num determinado instrumento musical. No ensino 
genérico, a partilha da música faz parte do quotidiano escolar da criança e, como tal, a 
vontade do(a) aluno(a), o nível de proficiência, as atividades e objetivos delineados 
poderão traduzir algumas diferenças. No ensino genérico, as disciplinas relacionadas 
com a música atravessam os níveis de ensino com quatro designações: Expressão 
Musical no Ensino Pré-Escolar, Expressão e Educação Musical no 1.º CEB, Educação 
Musical no 2.º CEB e Música no 3.º CEB35.  
A música está contemplada na educação artística do ensino pré-escolar, segundo 
consta a alínea a), n.º 2 do art. 1.º do Capítulo I do Decreto-Lei n.º 344/90 do Ministério 
da Educação. 
 Quanto à responsabilidade da educação artística pré-escolar, segundo o n.º 1 do 
art. 10.º do Capítulo II do mesmo decreto, a sensibilização da criança para o ensino 
artístico é feita pelo respetivo educador de infância, sempre que possível com o apoio de 
professores especializados, em colaboração com os pais e encarregados de educação. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  35	  Portaria	  n.º	  1196/93,	  de	  13	  de	  Novembro	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 Com vista a alicerçar as funções do educador de infância, o Ministério da 
Educação, através do Instituto Nacional de Acreditação da Formação de Professores, 
elaborou em 30 de Agosto de 2001, o documento Perfis específicos de desempenho 
profissional do educador de infância e do professor do 1.º ciclo do ensino básico 
(Decreto-lei n.º 241/2001), onde, no âmbito da expressão e da comunicação, o educador 
de infância  
Promove, de forma integrada, diferentes tipos de expressão (plástica, musical, 
dramática e motora) inserindo-os nas várias experiências de aprendizagem 
curricular (alínea d)), desenvolve atividades que permitam à criança produzir sons 
e ritmos com o corpo, a voz e instrumentos musicais ou outros e possibilita o 
desenvolvimento das capacidades de escuta, de análise e de apresentação musical 
(alínea f)).  
  As orientações curriculares de Expressão Musical no JI encontram-se editadas 
pelo Departamento de Educação Básica (DEB) do Ministério da Educação. Na 
educação pré-escolar, a Expressão Musical rege-se por quatro eixos fundamentais: 
escutar, cantar, dançar e tocar (Silva, 1997). Sob o patrocínio do Ministério da 
Educação, são publicados, em 2010, textos de apoio na brochura “As Artes no Jardim 
de Infância” (Godinho & Brito, 2010) que constituem um documento enriquecedor de 
práticas artísticas e em particular da música no ensino pré-escolar, tornando-se um 
sólido material de apoio didático para o educador musical. 
 Inserida nas área das expressões, a música no 1.º CEB está integrada no  
Currículo Nacional do Ensino Básico (CNEB) como Expressão e Educação Musical. 
Contudo, ao consultarmos o CNEB, verifica-se que este documento apresentava um 
conjunto de competências musicais bastante ambicioso, mas por vezes ambíguo (Cunha, 
2006).  
Para o Ministério da Educação e Ciência (MEC) do XIX Governo 
Constitucional, “o currículo deverá incidir sobre conteúdos temáticos, destacando o 
conhecimento essencial e a compreensão da realidade (...)” 
Em 2011, o Despacho n.º 17169/2011 determina que o CNEB deixa de 
constituir um documento orientador no Ensino Básico já que “Muitas das ideias nele 
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defendidas são demasiado ambíguas para possibilitar uma orientação clara da 
aprendizagem”. O MEC reforçava que o “desenvolvimento do ensino em cada 
disciplina curricular será referenciado pelos objetivos curriculares e conteúdos de cada 
programa oficial e pelas metas de aprendizagem de cada disciplina.”  
Não obstante a suspensão do CNEB, o MEC refere que os programas existentes 
e os seus auxiliares continuam a constituir documentos orientadores do ensino. Nesta 
perspetiva, recordam-se alguns conteúdos e objetivos temáticos do extinto documento 
que continuam relevantes.  
 Sobre a literacia musical, o documento sublinha que a música é um elemento 
importante “na construção de outros olhares e sentidos” (DEB, 2001:165) e as 
competências artístico-musicais desenvolvem-se através de vários processos de 
experiências e reprodução. As competências específicas estão pensadas no sentido de  
Providenciar práticas artísticas diferenciadas e adequadas aos diferentes 
contextos como a compreensão e apropriação de diversos códigos e convenções, 
a compreensão e criação de diferentes espetáculos musicais em interação com 
outras formas artísticas, a valorização de diferentes tipos de ideias e de produção 
musical e de acordo com a ética do direito de autor e o respeito pelas identidades 
culturais (DEB, 2001:166). 
 A música no Ensino Básico enriquece e pode ser enriquecida quando relacionada 
com as competências gerais que o(a) aluno(a) adquire ao longo do seu percurso. O 
CNEB faz referência a esta articulação sublinhando que “a música, como construção 
social e como cultura, pode dar um conjunto de contributos para a consolidação das 
competências gerais que o aluno deverá evidenciar no final do ensino básico” (DEB, 
2001:166).  
 Há igualmente um enfoque para a experiencialização da vivência musical como o 
contacto com diferentes tipos de instrumentos e culturas musicais, a exploração de 
diferentes processos comunicacionais, formas e técnicas de criação musical, a produção 
e realização de espetáculos diversificados, a presença em diferentes tipos de 
espetáculos, a utilização das tecnologias da informação e comunicação, o contacto com 
o património artístico-musical, a realização de intercâmbios entre escolas e instituições, 
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a exploração de conexões com outras artes e áreas do conhecimento e o 
desenvolvimento de projetos de investigação (DEB, 2001). 
 A música está, portanto, integrada no currículo e articula capacidades com as 
Ciências Humanas e Sociais, a Matemática, as Línguas, as Ciências Físicas e Naturais, 
as Tecnologias, a Expressão e Educação Físico-Motora e as outras artes. 
 Seguindo o modelo proposto por Swanwick (1979) as competências específicas a 
desenvolver na disciplina de Educação Musical são apresentadas em torno de quatro 
grandes organizadores: a interpretação e comunicação, a criação e experimentação, a 
perceção sonora e musical e as culturas musicais nos contextos (DEB, 2001). Estes 
organizadores são comuns a todos os níveis de ensino básico, diversificando-se as 
situações de aprendizagem. 
 Partindo destes organizadores, o documento estabelece o que o(a) aluno(a) deve 
concretizar no final do ensino básico e também em cada tipo de situação de 
aprendizagem. 
  
O ensino da música está também integrado nas Atividades de Enriquecimento 
Curricular (AEC). Em 2006 é lançado pelo Ministério da Educação, através do 
Despacho n.º 12591 / 2006 2.ª série, o programa “Generalização do Ensino do Inglês e 
de outras Atividades de Enriquecimento Curricular”. Este plano, destinado ao ensino 
Pré-escolar e 1.º CEB, está associado ao conceito de Escola a Tempo Inteiro (ETI) e 
pretendeu alargar a formação das crianças através da oferta gratuita de um conjunto de 
atividades de enriquecimento educativo (Pré-escolar) e curriculares (1.º CEB) e 
constituir um apoio institucional para as famílias (Pereira, 2010). Há estabelecimentos 
do ensino particular que integram estas atividades de enriquecimento como 
coadjuvantes e que funcionam dentro do período letivo. 	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A investigação em educação musical, a partir do séc. XX, enriqueceu-se 
fortemente com o desenvolvimento do pensamento em Ciências Sociais e Humanas, 
tendo também servido de base para esse desenvolvimento. Neste capítulo, abordam-se 
diversas perspetivas das Ciências Sociais e Humanas tal como lidas e interpretadas no 
campo da comunidade científica musical - as teorias funcionalistas, as correntes 
interacionistas, as teorias do conflito, o construtivismo, as teorias integracionistas e as 
teorias pós-modernas. Intencionalmente, e apoiados em literatura, relacionamos essas 
perspetivas teórico-epistemológicas sobre a educação musical com a prática profissional 
dos educadores. Numa segunda etapa revêem-se	   estudos e abordagens à profissão 
docente, e à profissionalidade dos educadores, fazendo-se referência ao lugar da 
experiência nos saberes profissionais e ao papel das narrativas na sua visibilização. 
Referimo-nos também à dicotomia entre teoria e prática (dicotomia muito discutida na 
comunidade científica), na tentativa de compreender o desenvolvimento profissional do 
educador musical. Termina-se apresentando diferentes conceções do educador musical, 
desenhando-se diferentes perfis em termos técnicos, metodológicos e didáticos. 
 
1. Epistemologia da Expressão e Educação Musical e prática docente 
 
Têm sido diversos os pontos de vista teóricos e epistemológicos sobre a 
socialização e o valor, o lugar e a função da escola nessa socialização. Também no 
contexto da teoria e das metateorias em EEM essas perspetivas têm sido abordadas. 
Neste ponto apresentam-se essas perspetivas fazendo intencionalmente uma relação 
entre a teorização e as conceções, por um lado, e as formas práticas de viver e conceber 
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1.1.	  Funcionar	  	  
A teoria funcionalista acredita que a aprendizagem escolar é a forma mais 
eficiente de controlar os valores da sociedade fazendo aprender os comportamentos 
aceites (Froehlich, 2007). Os defensores desta teoria acreditam que os sistemas 
educacionais estão normalmente em equilíbrio, o que significa que todas as suas partes 
trabalham juntas de forma a criarem um sistema “funcional” (Paul & Ballantine, 2002). 
Estas perspetivas traduzem-se em comportamentos tidos por naturais e conformes, 
anulando-se o seu caráter socialmente construído. Por exemplo na música existem 
comportamentos específicos e funcionais a um certo estilo: num concerto de música 
erudita, espera-se que os músicos entrem e saiam do palco e que o público se levante e 
aplauda demoradamente se apreciar muito a sua performance; num concerto de jazz, é 
expectável o público aplaudir após uma improvisação do músico. Enfim, há códigos e 
cânones que as pessoas esperam e exigem no ato de fazer e ouver67  (earsee) a música, e 
a que nos devemos adaptar para sermos “funcionais”.  
Em Portugal, o regime do Estado Novo (1933-1974) incentivou a audição e o 
usufruto do chamado “Nacional-Cançonetismo”, um género de música com 
características específicas, como o ênfase dado à melodia e à harmonia em detrimento 
da componente rítmica. A letra não levanta questões polémicas. A partir de meados dos 
anos 1960, os E.U.A. e alguns países europeus, com a França à cabeça, presenciam 
diversos tumultos políticos. As mudanças foram rápidas e tiveram origem em 
reivindicações de vários grupos. 
A música balcaniza-se, abrindo-se a diversas correntes estilísticas, quer a nível 
da música erudita (eg. minimalismo, música concreta) quer principalmente a nível da 
música pop-rock (eg. The Beatles, The Doors). Em Portugal, as canções de intervenção 
no início dos anos 1970 podem ser um espelho dessa corrente. Os modos de vida 
associados ao funcionalismo entram em rotura perante a evidência da impossibilidade 
de controlar a divergência, a diversidade e a liberdade. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  67	  Ouver = ouvir + ver	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1.2.	  Criticar	  	  
As teorias do conflito derivam do pensamento de Marx, Engels e Weber e 
tomam a dianteira pela forma como permitem explicar e compreender as novas fraturas 
e as mudanças rápidas. Pedagogicamente elas traduzem-se na relevância dada à 
aprendizagem em contexto e auto dirigida; as competências e o conhecimento devem 
ser adquiridos quando a pessoa os reclama e não quando o currículo assim o estipula 
(Froehlich, 2007). É o tempo da denúncia da escola como fonte de reprodução das 
desigualdades e da resistência dos estudantes ao status quo (Willis, 1979). As tensões 
fortes geram mudanças forçadas nas estruturas de poder (Froehlich, 2007). Para Walcott 
(1997), estas ideias podem traduzir-se diretamente no campo da música e da educação 
musical, sendo a escolha musical dos estudantes um indicador dessa resistência.   
A obra de Max Weber “Os Fundamentos Racionais e Sociológicos da Música”, 
publicada no início do séc. XX, é considerada a mais importante obra de Sociologia da 
Música. Partindo da elaboração da racionalização da cultura chamou a atenção para a 
relação entre a expressão e as suas condições, nomeadamente técnicas. Entre outros, 
estabeleceu teorias sobre a relação da harmonia com a melodia, escalas a partir de 
outros sistemas de escalas ocidentais e estudou o impacto da racionalização dos 
sistemas de escalas no músico como mágico, virtuoso e profissional (Froehlich, 2007).  
Theodor W. Adorno [1903-1969] é um dos principais nomes da teoria crítica da 
escola de Frankfurt. Também compositor, interessava-se pelo lugar e pela função da 
música na sociedade numa perspetiva neomarxista (ibidem). Adorno estudou o 
fenómeno da música que os media (rádio e televisão no seu tempo) difundem, em 
particular aquilo que o autor designava por Música de Consumo. Max Kaplan (1911-
1998) interessou-se em trazer o pensamento musical sociológico à atenção dos 
educadores musicais. Nos anos 1960, foi o primeiro a apontar o papel complexo dos 
educadores musicais, ilustrando as relações entre eles e o mundo educacional e político. 
Referiu-se à socialização considerando fases que o educador adulto vive regularmente 
nas suas interações, o que, para Froehlich (2007) pode ser visto como um perspetiva 
funcionalista. Entre outros, Kaplan criou um modelo de educador musical na sociedade, 
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com diversas relações e funções, a que chamou “lealdades e obrigações” (Kaplan, 
citado in Froehlich, 2007:57). Um dos seus contributos reside na elaboração da relação 
estreita entre a música como lazer e a música como disciplina escolar, sublinhando a 
necessidade de o educador trabalhar com valores musicais com o significado inerente 
aos dois ambientes sociais.  
Neste mesmo contexto de reflexão, Froehlich (2007) tenta compreender o 
processo de socialização do educador musical. Para o efeito, concebe uma rede de 
interações baseada no “eu”, na escola e na comunidade local. Para a autora,  
Estes profissionais não são apenas músicos-educadores mas também 
agentes socioculturais, pelo que a musicalidade (musicianship) e o sistema escolar 
(educationship) definem quem nós somos como educadores musicais. (Froehlich, 
2007:112). 
Nos anos 1970 e 1980, autores como Shepherd (1983) e Vulliamy (1975) 
publicaram um conjunto de artigos relacionados com a inclusão da música popular nos 
currículos escolares. Ambos apontam para a sociologia da educação musical, baseada 
nas teorias do conflito, e elaboram sobre os géneros de música que deveriam ser 
ensinados nas escolas.  
Do ponto de vista estilístico, vários géneros de música são considerados: a 
música de intervenção, o rock, a música punk, a música alternativa e todos os outros 
géneros que fazem inquietar a sociedade com temas mais ou menos polémicos. Para os 
autores, há nessas manifestações uma contracorrente em forma de provocação. Partilha-
se, a título de exemplo, o tema “Israel” da banda britânica Siouxie and The Banshees. O 
tema é precedido de uma passagem da “Sagração da Primavera” de Igor Stravinsky68. 
Considera-se esta introdução como uma homenagem àquele compositor, tendo em conta 
o cariz de contracorrente do compositor e da própria banda. Enfim, duas gerações, dois 
estilos, um pensamento. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  68	  A obra “Sagração da Primavera “de Igor Stravinsky, estreada em 1913 em Paris, provocou 
uma onda de choque cultural, tal foi a rotura assumida pelo compositor a nível tonal, métrico e 
rítmico.	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Também Paul e Ballantine (2002) partilham um tema musical dos Pink Floyd 
cuja letra é bastante ilustrativa desta mesma ideia “We don’t need no education, we 
don’t need no thought control69”. Este tema terá sido mesmo censurado no Reino Unido 
durante o seu lançamento. Na realidade, tal como alertava Max Kaplan, no plano 
musical, a música ‘oficial’, do mainstream, e a música escondida, amplamente cultivada 
pelos estudantes misturavam-se. Dando conta da desfasagem entre a música e a escola, 
Swanwick (1999) chama também a atenção para o facto de os estudantes reservarem 
pouco tempo para a “música da escola”, como se de uma subcultura musical se tratasse, 
Para ele a música dentro da escola deve ligar-se com a música fora das portas da escola. 
Na educação musical, as teorias do conflito são o apoio de muitas investigações 
relacionadas com questões de género, da música multicultural, da música popular e das 
histórias de vida, onde os intervenientes são, muitas vezes, intérpretes da antítese das 
idiossincrasias da sociedade e das instituições. 
 
1.3.	  	  Interagir	  	  
As teorias interacionistas estudam questões relacionadas com o indivíduo em 
interação com o outro, as interações em pequenos grupos, e a formação do estudante, 
das atitudes, dos valores e da opinião do professor, como resultantes dessas interações. 
A ideia comum  estas abordagens é a de que os indivíduos que partilham uma cultura se 
aproximam-se na interpretação e definição das situações sociais, devido devido a um 
processo de socialização com experiências culturais semelhantes (Paul & Ballantine, 
2002). Dois ramos da teoria interacionista – a teoria do rótulo (label theory) e e teoria 
da mudança (exchange theory) - refinam esta abordagem. 
A teoria do rótulo tenta compreender como os estudantes se auto definem e 
como isso afeta as suas decisões, comportamentos e interações (Paul & Ballantine, 
2002). A teoria é usada para analisar o papel da empatia na relação entre o professor de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  69 	  Tradução: Não necessitamos de nenhuma instrução, não necessitamos de controlo de 
pensamento.	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instrumento e o desenvolvimento artístico da criança. A teoria da mudança assume que 
há custos e prémios para as nossas ações e interações. As interações com reciprocidade 
criam ligações entre os indivíduos, como pode ser o caso da integração de um indivíduo 
num grupo musical. Neste caso, o indivíduo sente-se premiado ao sentir-se integrado e o 
grupo reforça ou não a sua segurança interna ao receber mais um elemento.  
As funções simbólicas têm potencial tanto para a transmissão como para a 
transformação cultural (Swanwick, 1999). A interação pode resultar em transformação 
ou mesmo em rotura, convocando-se então também as teorias do conflito; pode, ainda, 
dar lugar a um novo espaço de conhecimento, de complemento de informação, 
convocando-se, então, o construtivismo. 
DaSilva, Blasi e Dees (1984) (referido in Froehlich, 2007) combinam o 
pensamento macro, micro e interacionista e colocam a música numa teoria social 
interpretativa que pode ser benéfica para a discussão do desenvolvimento do educador 
musical. O interacionismo convoca abordagens metodológicas qualitativas e descritivas, 
considerando Froehlich (2007) que a autorreflexão através da escrita crítica é um 
importante método para a melhoria e desenvolvimento de estratégias de ensino.   
Swanwick (1999), analisando as transações educativas, questiona o 
funcionamento da música, e chama a atenção para o discurso real da música; ele não 
seria  um conjunto de sinais associados à origem social ou à psicologia dos músicos, 
mas sim uma forma simbólica com diversas camadas de significados (a material, a da 
expressão, a da forma e a do valor).  
 
1.4.	  (Des)construir	  	  
As teorias funcionalistas e do conflito, colocando-se preferencialmente ao nível 
amplo da sociedade,  são consideradas pouco adequadas para dar conta do que se passa 
em pequenos grupos na sala de aula, nos grupos de pares, ou nas interações entre 
grupos.  
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As teorias integracionistas, onde se destaca o nome de Basil Bernstein (1975, 
1990) valorizam a forma como as pessoas compreendem os seus próprios mundos. No 
campo da educação musical, dizem Paul e Ballantine (2002), esta perspetiva permite 
analisar a contraposição entre o vocabulário musical dos estudantes e o da música 
erudita geralmente abordada nas escolas. Para Bernstein (1990), as práticas pedagógicas 
[dos educadores musicais] produzem, distribuem e reproduzem conhecimento ‘oficial’ 
que espelham as relações de poder na sociedade. Nesta perspetiva, para Sadovnik 
(2001) o projeto de Bernstein procura  
Ligar microprocessos (linguagem, transmissão e pedagogia) a 
macroformas de maneira a demonstrar como os códigos (culturais e educacionais), 
os conteúdos e os processos da educação estão relacionados com os grupos de 
alunos e as relações de poder (2001:24).  
Para Pierre Bourdieu (1930-2002), com Jean-Claude Passeron, o grande 
autor da teoria da reprodução, a escola é fator determinante na distinção social. A 
socialização cultural dá à criança o capital cultural para progredir (ou não) na 
escola. No seu trabalho Distinction, Bourdieu (1984) analisa o facto de alguém 
apreciar, por exemplo, objetos de arte contemporânea ou obras difíceis de Bach. 
Para ele, o indivíduo transporta já consigo uma bagagem cultural que lhe permite 
compreender e gozar este género de cultura. Através do conceito de “violência 
simbólica” Bourdieu (1989) analisa a imposição de significados como legítimos 
explicitando o facto de assim serem ocultadas as relações de poder que são a base 
da sua força. A escola tem esta característica de impor o seu poder através de 
normas, rotinas e de uma identidade.  
Dewey, Piaget e Vygotsky são autores de referência nas teorias construtivistas. 
As escolas são vistas como “sistemas” vivos de interação, que devem ser analisados 
(desconstruídos) quer ao nível do contexto lato da sociedade, quer ao nível dos sistemas 
individuais (Froehlich, 2007). Ao nível individual, a ideia chave está na construção de 
sentido (meaning-making), ou seja, na criação por cada indivíduo de novos significados, 
partindo da interação entre o que ele sabe da sua experiência do passado e o que vai 
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aprender no seu ambiente atual (Richardson, 1997). Froehlich identifica três formas de 
uso destas teorias em educação musical: 
O conhecimento através desta teoria é levado à prática 1) testando ideias 
e abordagens baseadas no conhecimento prévio e na experiência, 2) aplicando-as 
a novas situações e 3) integrando o novo conhecimento em ideias e construções 
intelectuais familiares já formadas. Fazer música, num ambiente auditivo atento e 
de autoavaliação crítica, subscreve este modelo construtivista (Froehlich, 
2007:91).  
Paul e Ballantine (2002) defendem que o construtivismo é uma teoria descritiva 
(como as pessoas aprendem) em vez de uma teoria prescritiva (como as pessoas devem 
aprender). A presente investigação também se apoia nesta ideia. 
O construtivismo social centra-se na construção de sentido (meaning making) 
dentro do âmbito social lato e menos na esfera individual. Paul e Ballantine (2002) 
apontam duas formas emergentes a este nível: a primeira situa-se na cognição, que é 
desenvolvida pela interação entre o indivíduo e o ambiente, com ambas a sofrerem 
consequentes mudanças, sendo a ação necessária à aprendizagem. A segunda, produto 
da teoria de Vygotsky, sublinha a construção de sentido nas interações sociais que criam 
desafios na “zona de desenvolvimento próximo” (2002:571), promovendo gradualmente 
a aprendizagem complexa. Para Paul e Ballantine (2002), o pensamento de Vygotsky 
aproxima-se, assim, do pensamento interacionista de G. H. Mead, embora o primeiro 
focalize o desenvolvimento e o segundo o processo interativo. 
As teorias pós-modernas, em si mesmas, segundo Flinders e Richardson (2002) 
oferecem pouca orientação epistemológica. As suas dimensões epistemológicas são 
várias e estas ora se esgrimem entre si ora se complementam. O pós-modernismo pode 
ser visto como uma antiepistemologia na sua rejeição radical do conhecimento 
cartesiano, nomeadamente no que diz respeito à livre escolha e à noção de sujeito 
autónomo (Flinders & Richardson, 2002). A sua tradução musical pode pressentir-se na 
banda britânica The Art of Noise através, entre outros, de uma mistura do minimalismo 
herdado de Steve Reich e Philip Glass, num jogo sonoro de ruídos humanos e não 
humanos, e da música pop dos anos 1980. O título, em forma de expressão idiomática, 
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de um dos seus álbuns (1987) “In No Sense? Nonsense!”70, é exemplificativo dessa 
dialética entre o ruído e a música.  
Dado o uso comum de diversas teorias para dar conta de fenómenos da educação 
e da educação musical, as teorias pós-modernas defendem o seu uso combinado em 
função de casos específicos e localizados. 
Paul e Ballantine (2002) consideram as teorias pós-moderna próximas da teoria 
do conflito. Para Froehlich (2007), Paulo Freire (1972) é um dos precursores do 
movimento pós-moderno na escola. Martin (1995, referido in Froehlich, 2007) parte do 
marxismo e da teoria crítica e defende que ambas as teorias acreditam que os indivíduos 
constroem significados como resultado do lugar onde estão situados, social e 
culturalmente. O pensamento musical não decorreria apenas da música, mas seria 
construído como resultado das nossas próprias experiências com ela, sendo por isso 
criticáveis, segundo Martin (1995, referido in Froehlich, 2007) as perspetivas de estudo 
da música que se centram na música ocidental europeia e não na música de todo o 
mundo.  
A pedagogia crítica de Giroux (1981, 1991) congrega as teorias do conflito e 
pós-modernas e baseia-se na ideia de que a educação produz conhecimento e disciplinas 
políticas e na necessidade de os estudantes se consciencializarem de que as suas vozes 
devem ser ouvidas através dos seus grupos. Curiosamente, no Reino Unido, foram 
muitas as bandas de rock que emergiram dentro do universo escolar e universitário (por 
exemplo Keane, Coldplay), com uma identidade musical, cívica e mesmo política 
definidas. 
Em geral houve uma sensibilidade pós-moderna que abraçou as ciências sociais. 
Bolívar e Domingo (2007) afirmam-no e consideram que a importância adquirida pela 
investigação narrativo-biográficas tem aí a sua origem, como resposta às condições da 
vida pós-moderna com impacto nas formas de expressão do eu. O eu concretiza-se em 
pequenas mas autênticas narrativas pessoais, sendo a  função do discurso “revelar” e 
não “demonstrar” (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001). 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  70	  Tradução: “Sem sentido? Disparate!”.	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Paul e Ballantine (2002) dão importantes contributos a várias questões que se 
abordam neste projeto. Para eles, importa determinar com precisão “quem nós somos” 
como profissionais da educação musical. Lembram a necessidade de haver mais estudos 
relacionados com o papel do educador musical, mesmo no que respeita à imagem e 
status social, mas sobretudo descrevendo o seu trabalho e a sua satisfação. Igualmente 
importante é a necessidade de se investigar a função das pessoas importantes no ensino 
e aprendizagem da música. Paul e Ballantine (2002) referem-se a esses aspetos falando 
em estudo do ator e dos outros. É o que se pretende fazer neste trabalho, abordando as 
narrativas de alguns desses atores.  
 
2. Profissão Docente. Prática Musical 
 
2.1.	  Profissão	  Docente	  	  
São diversos os estudos sobre a profissão docente  (Lopes, 2002, 2007; Vidigal, 
1996), a identidade profissional (Lopes, 2001; Bolívar, Fernández & Molina, 2005; 
Correia, 1991), os ciclos de vida dos professores (Samper, 1992; Fernández, 1995) e o 
desenvolvimento profissional baseados em narrativas de experiências, os quais 
aproveitam da tradição portuguesa e francesa a esse propósito (Nóvoa, 1988, 1992; 
Nóvoa & Finger, 1988; Amiguinho, 1992; Canário, 1994; Rivas Flores & Sepúlveda, 
2003). 
Esses estudos tomam em consideração a importância da pessoa do professor, da 
experiência, da cognição e dos afetos na construção do profissional educador, mas 
também na profissionalização da sua atividade, nos quais o reconhecimento 
desempenha um papel central. Como afirmam Lessard e Tardif (2009), a docência deve 
profissionalizar-se, quer no sentido do reconhecimento do seu status pela sociedade, 
quer no desenvolvimento de competências e de saberes específicas ao educador. 
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A tão falada crise da docência pode ser uma oportunidade. Inspirando-se em 
Bernard Charlot (1987), Lessard e Tardif (2009) partilham três conceitos de crise71 que 
se podem aplicar a este pensamento: crise como rotura de equilíbrio, crise como 
resistência à modernidade e crise como exacerbação das contradições sociais. No 
ambiente escolar, a crise como rotura de equilíbrio existe quando há uma ordem pré-
estabelecida que é, posteriormente, quebrada. Essa rotura pode originar tensões e 
desordens. A crise como resistência à modernidade manifesta-se em bloqueios a novas 
orientações para a escola. Finalmente, a crise como exacerbação das contradições 
sociais, revela-se quando se assiste a uma radicalização dos discursos e posições dos 
intervenientes do processo educativo. 
Seria legítimo associar estes conceitos de crise às teorias do conflito abordadas 




Adotando a definição de Tardif (2000), a epistemologia da prática profissional é 
o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos profissionais no seu espaço 
de trabalho quotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. O “saber” aqui 
enunciado refere-se aos conhecimentos, às competências, ao talento, às atitudes, ao 
saber fazer e ao saber ser. 
Para Dubar (1997), os saberes profissionais implicam articulações entre diversos 
tipos de saberes, são centrais no reconhecimento e associam-se à qualificação no 
trabalho. Dando conta das principais características do conhecimento profissional, 
Tardif (2000) afirma que o conhecimento profissional em primeiro lugar é um 
conhecimento especializado que deve ser adquirido através de uma frequência 
universitária ou equivalente e com a obtenção de um diploma, A qualificação só é 
assegurada pela vivência de situações problemáticas concretas. O conhecimento 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
71 Crise (do grego krísis) - Ato ou faculdade de distinguir; ato de escolher, decidir; ato de 
separar, contestar; o que resolve qualquer coisa, solução. “A crise separa o velho e o moderno e 
decide pela inovação” (Charlot, 1987:31).	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profissional implica “uma parcela de improvisação e de adaptação a situações novas e 
únicas” (2000:7). A prática profissional carece de formação contínua e continuada, com 
a “propriedade de ser revista, criticável e passível de aperfeiçoamento” (ibidem). Por 
último, os profissionais devem ser responsabilizados pelo erro deontológico, pelo erro 
de julgamento ou por manifestações de incompetência. 
Sendo o conhecimento profissional dos professores um saber experiencial feito 
de saberes múltiplos transformados pela prática, a investigação, diz Tardif (2000), deve 
centrar-se sobretudo no que os professores “são, fazem e sabem realmente” e não no 
que os professores “deveriam ser, fazer e saber” (2000:13). Releva-se assim que os 
professores, pela experiência, desenvolvem saberes, criam didáticas e desenvolvem 
pedagogias da relação valiosas, que as narrativas podem tornar visíveis. 
Como afirmam Boavida e Amado (2006), embora o científico e o empírico, o 
teórico e o prático nunca coincidam totalmente, é possível desfazer os hiatos entre eles 
em função da relevância e do sentido da prática informada pela ação e a reflexão. 
Sendo experienciais, os saberes dos professores são temporais, ou seja 
adquiridos ao longo de um percurso biográfico. Com efeito, o conhecimento dos 
professores sobre o ensino é produto de toda a sua história de vida, das experiências 
decisivas dos primeiros anos de vida profissional – um período que Tardif (2000) 
considera mesmo de adaptação às apalpadelas, por tentativa e erro - e	  de	  uma	  carreira	   
de longa duração que inclui fases e mudanças. Como refere Tardif,  
Um professor tem uma história de vida, é um ator social, tem emoções, um 
corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e os seus 
pensamentos e ações carregam marcas dos contextos nos quais se inserem (Tardif, 
2000:15).  
O objeto de trabalho do professor são as pessoas e, partindo deste princípio, os 
saberes dos professores carregam as marcas das pessoas (Tardif, 2000). 
A reflexão sobre a epistemologia da prática profissional do professor inclui a 
reflexão sobre o desenvolvimento profissional do professor ao longo do qual se faz a 
aprendizagem profissional. A investigação sobre o desenvolvimento profissional do 
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professor considera as dimensões pessoais e biográficas, mas também as condições 
contextuais que se constituem em recurso ou obstáculo. Hookey (2002) identifica os 
múltiplos sentidos do desenvolvimento profissional do professor na investigação: como 
um processo de mudança profissional, implementando algo novo ou diferente; como um 
conjunto de atividades delineadas em ordem a promover a sua mudança profissional; ou 
como um projeto ao longo da vida, onde o sujeito acumula uma série de experiências de 
aprendizagem formais e não formais.  
Sergiovanni e Starratt (1998) enfatizam a responsabilidade do professor pelo seu 
desenvolvimento profissional, referindo-se, por um lado, à responsabilidade do 
professor de se formar ao longo da vida e por sua iniciativa e, por outro, à 
responsabilidade de desenvolver competências associadas ao exercício da sua profissão. 
A propósito os autores falam de renewal framework (1998) para dar conta do 
compromisso dos professores com a renovação das suas próprias estruturas de prática 
pedagógica e científica. 
 
2.3.	  Praxis	  do	  Educador	  Musical	  
 
Os estudos relacionados com a prática profissional do educador musical 
remontam à segunda metade do séc. XX. Desde os anos 1950, quer músicos 
profissionais quer professores de música manifestaram tendência a desenvolver grupos 
num ascendente de motivação (Froehlich, 2007). As décadas de 1960 e 1970 foram 
tempos de mudança no que diz respeito ao posicionamento dos jovens em relação à 
construção de uma sociedade melhor. Segundo Froehlich (2007), é dentro dos grupos 
mais desfavorecidos que a possibilidade de se ser professor se torna numa boa aposta. 
Paul e Ballantine (2002) elencam e descrevem um conjunto de estudos relativos 
à educação musical e ao educador musical realizados nas décadas de 1960 e 1970. 
White (1964) realizou um estudo sobre o papel profissional e o status dos professores 
de música na sociedade norte-americana,  indagando sobre o valor dado pela sociedade 
ao trabalho do professor de música, questionou se lhe é dado algum prestígio específico 
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no trabalho que realiza. White concluiu que os professores de música têm um papel 
social forte e definido e que esse papel é visto com respeito pela sociedade, porque 
congruente com os valores típicos da sociedade norte-americana, diferentemente do 
músico que é rotulado de “desviante”. 
Riedel (1964) tentou descrever as várias formas de sociabilização que ocorrem 
nas práticas musicais aplicadas à educação musical e traçar o papel do educador musical 
ao longo dos anos. Tendo sido um dos tradutores da obra de Max Weber já referida, 
estabeleceu uma ligação das ideias dessa obra com a educação musical nos EUA. O seu 
pensamento teórico refletiu-se de tal modo na literatura, que ainda hoje mantém a 
validade científica. Como Riedel afirma,  
O maior objetivo da educação musical deve ser a satisfação das 
necessidades intelectuais e emocionais do(a) aluno(a) em todo o seu percurso 
escolar (...). Esta posição é um apelo para um ênfase na música generalista para 
todos os alunos, em oposição ao ensino dos mais talentosos. Partindo do princípio 
que a sociabilidade é um dos grandes objetivos da educação musical, ela própria 
deve ser examinada de um ponto de vista musico-sociológico (1964:152).   
Rumbelow (1969) desenvolveu uma dissertação baseada na teoria interacionista 
de Mead, discutindo a música como uma forma comunicativa. Concretamente, 
Rumbelow desenvolveu a ideia interacionista de ‘gesto musical’, assemelhando-o ao 
‘gesto’ de Mead, como o núcleo da interação e da comunicação entre as pessoas. 
Rumbelow discutiu também os processos de interação entre os músicos, entre os 
professores e entre o aluno e o professor. 
Numa dimensão interacionista, Small (1977, 1998) introduz o termo musicking, 
uma contração de “music-making”, que indica o ato de fazer música e o que significa 
para as relações entre os participantes num determinado tempo, local e espaço. L’Roy 
(1983) estudou o papel do desenvolvimento dos estudantes em formação inicial de 
professores de música e constatou existirem fragilidades nos futuros professores 
enquanto professores, o que não acontecia em relação ao seu papel de músicos. 
Os estudos sobre a identidade ocupacional do músico professor de música (Cox, 
1997; Froehlich & L’Roy, 1985; Roberts, 1991; Woodford, 2002) abordam a dicotomia, 
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dentro do sujeito, entre o músico e o professor de música e procuram compreender a 
formação pedagógica versus formação musical que as escolas de música oferecem.   
Paul e Ballantine (2002) enfatizam a necessidade de mais investigação na 
formação de professores em música, de forma a compreender e ganhar lucros na 
profissão de educador musical. Há igualmente a necessidade de compreender os fatores 
que influenciam os professores perseverantes que conseguem atingir os seus objetivos. 
O conceito de “o outro significante” é pertinente para os professores iniciantes que se 
devem relacionar com os membros da sua comunidade e encontrar, aí, mentores que os 
possam guiar no seu crescimento e desenvolvimento. A um estudo de Fergunson (2009) 
sobre esta temática, associam-se outros trabalhos relacionados com professores 
generalistas (Feiman-Nemser, 2001; Pajares, 1992; Richardson, 1996; Wideen, Mayer-
Smith e Moon, 1998) e com professores de música (Kokoski, 1991; Schmidt, 1998; 
Snyder, 1997; Stegman, 2001). 
Wolfgang (1990) partilha um estudo interacionista que examina os efeitos de 
diversos elementos da dinâmica da escola no desenvolvimento profissional dos 
professores de educação musical. Aí encontrou que as experiências precoces, 
nomeadamente as relativas às vivências musicais, tiveram um efeito positivo sobre a 
identidade do papel dos educadores musicais.  
Para Swanwick (1999), o músico lê, codifica, traduz e interpreta, pelo que a 
interação social (o eu com os outros) efetiva-se por meio do discurso simbólico; por 
isso,  o músico não é meramente respondente, mas intérprete. 
O autor (Swanwick, 1999) usa a palavra transcender para dizer que nos 
transcendemos nessa forma de dar e receber, nessa interação entre as nossas ações e os 
seus resultados. O autor lembra que o ensino da música não é simplesmente uma forma 
de transmitir cultura, mas algo comprometido com as tradições num percurso vivo e 
criativo, numa rede de conversações que possui diversos sotaques. Nesses diálogos, 
todos os educadores possuem uma voz musical e ouvem as vozes musicais dos seus 
alunos. 
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Tem havido investigação sobre as vidas profissionais dos educadores musicais, 
principalmente na identificação de diferenças nas formas de partilhar o ensino da 
música, em função da experiência e da especialidade do professor (Hookey, 2002), e na 
descrição de professores exemplares e da sua emergência. 
Huberman (1989) enfatizou a importância das biografias na identificação de 
momentos significativos ao longo da vida profissional. Baker (1992) partilha a 
cronologia profissional de três professores de música influentes e, num outro estudo, 
Walker (2009) indaga sobre a prática pedagógica, colocando-se a si próprio como 
investigadora e investigada em simultâneo.  
O estudo de caso de Dulling (1992) sobre dois educadores musicais permitiu 
caracterizar a procura de mentores por parte dos participantes daquele estudo. Os 
resultados espelharam um profissional que reinveste na sua própria aprendizagem. Os 
educadores musicais são orientados para um crescimento através das interações com os 
seus mentores. Para Dulling (1992) os educadores musicais não esperam saber tudo o 
que há para saber, mas esperam ser dotados de uma compreensão na forma de o 
descobrir. 
Froehlich (2007) aborda a autonomia dos professores de música na seleção dos 
seus alunos. Para ela, há uma clara diferença entre os especialistas de música no 1.º 
CEB e os seus congéneres do ensino vocacional. No primeiro caso, aqueles professores 
trabalham com todos os alunos. O professor não faz escolhas, sendo, por isso, menor a 
sua autonomia na tomada de decisões: “Os alunos estão lá e têm de ser ensinados” 
(2007:16). Em contrapartida, um colega do ensino vocacional ensina numa dimensão 
mais elegível, selecionável e, consequentemente, mais autónoma. 
Agger (2004) indaga sobre o impacto da experiência diversificada do educador 
musical e a sua influência junto das escolas: “Quando pensamos sociologicamente na 
base da nossa experiência cada um interage da forma como cada um é, com diferentes 
políticas, escolas e comunidades musicais ao mesmo tempo” (2004:7). Quanto mais 
diversificada é a experiência que o educador de música leva para o espaço escolar, 
maior é o enriquecimento musical da escola (Froehlich, 2007).  
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Durante muitos anos, os educadores musicais encontraram-se no meio do debate 
sobre o lugar da música no processo das experiências formais da escola e os valores fora 
da aprendizagem escolar (Froehlich, 2007). O debate toca  
1) A diferença entre os valores musicais de cada um de nós, 2) a cultura 
que nós, educadores musicais representamos e catapultamos e 3) como os 
educadores musicais e os alunos podem encontrar uma plataforma de 
comunicação entre diferentes perspetivas associadas ou resultantes da audição 
ou execução de obras musicais” (Froehlich, 2007:74). 
Na pesquisa narrativa, a importância atribuída à educação musical tem sido 
gradualmente enfatizada. São investigações desenvolvidas e publicadas por autores 
como Barone e Eisner (2006), Bresler (2006), Bowman (2006), Chase (2005), 
Clandinin (2007), Clandinin e Connelly (2000), Connelly e Clandinin (2006), Pinnegar 
e Daynes (2007) e Polkinghorne (1988). Os estudos apresentados, pela sua quantidade e 
qualidade, já mereceram a realização de conferências internacionais especificamente 
dedicadas à investigação de narrativas em educação musical. 
Para Dunbar-Hall (2009), a pesquisa narrativa em educação musical ajudará a 
encontrar elos entre a educação musical e outras áreas, permitindo o estabelecimento de 
relações até agora não realizadas e informando o estudo do educador musical. Para já, a 
investigação está em progresso e move-se em diferentes direções, umas centrando-se no 
pensamento narrativo, outras no trabalho narrativo (Pinnegar, 2008) e outras em ambos, 
como no estudo que aqui é apresentado.  
 
3. Que educador de Expressão e Educação Musical? Perfis. 	  
A música faz figurar parte do mundo das artes dentro da escola, sendo a 
representante estética da manipulação do tempo e uma das guardiãs do mundo sonoro. 
A música na escola será efetivamente uma tarefa desafiante para o educador musical 
que também é intérprete. 
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Falamos da dicotomia a que se referia Froehlich (2007) da música-interpretação 
versus música-didática. Como se partilha esta arte junto das crianças? Que atributos 
específicos podem ser atribuídos a um educador de música para um eficaz processo de 
ensino e de aprendizagem? Existe um perfil de educador musical? 
Como já avançámos, os educadores musiciais/professores de música devem 
transportar consigo a musicalidade (musicianship) e a capacidade pedagógica 
(educationship) que são interdependentes. Nos EUA, a musicalidade compreende os 
traços e competências multifacetados definidos pela NAfME (Froehlich, 2007). Uma – 
musicalidade - sem a outra – capacidade pedagógica - são insuficientes e, “juntas, 
definem quem nós somos como educadores musicais” (2007:112). As crianças 
desenvolvem a sua própria musicalidade através de ações, transações e interações com 
professores de música competentes (Elliott, 2009). 
De seguida, vamos referir-nos a perfis de professores de música. Comecemos 
por lembrar a narrativa de Davis (2009) sobre Nora, uma professora de música e 
formadora de futuros professores desta área. Trata-se de um estudo que provocou vários 
ecos na comunidade científica, pela sua importância na elucidação da forma como a 
música deve ser partilhada em contexto de sala de aula. Nesta linha, Hattie (2003) 
enumera cinco dimensões que caracterizam os ‘professores excelentes’:  
1) Conseguem identificar representações essenciais da sua disciplina, 2) 
podem conduzir o processo de aprendizagem através de interações na sala de aula, 
3) podem monitorizar a aprendizagem e criar feedbacks, 4) conseguem estar 
atentos a atributos afetivos e 5) conseguem influenciar os resultados dos alunos 
(2003:5). 
Segundo Vásquez e Niño (2000), é importante que o professor de Expressão e 
Educação Musical especialista em Educação Infantil reúna uma série de capacidades 
para desenvolver as potencialidades existentes nas crianças: 
 1) atitude, ou predisposição positiva na Educação Musical. O professor deve 
estar convencido da importância que a música tem na vida e vai acompanhando os seus 
momentos mais significativos;  
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2) aptidões musicais: ouvido musical, boa voz, sentido rítmico, imaginação 
criadora, musicalidade;  
3) conhecimentos musicais: noções elementares e prática de ritmo, melodia, 
harmonia e forma musical; conhecimento e destreza em instrumentos musicais 
escolares, para além de conhecer os diferentes sistemas e metodologias musicais; 
4) preparação psicopedagógica que lhe permita levar a cabo o ensino da música. 
A música é uma forma de expressão e comunicação artística, capaz de potenciar 
atividades artísticas. O especialista deve conhecer a poderosa atração que exerce, as 
suas características como elo motivador e globalizante, assim como a sua contribuição 
tanto no desenvolvimento afectivo como a nível intelectual. 
Já para Jacobi-Karna (2007) há certas características que um professor 
generalista de música deve possuir: 
 1) o talento musical, que é consubstanciado na competência técnica da música; 
2) a compreensão das várias etapas do desenvolvimento da criança; 
3) a organização – o profissional deve preparar antecipadamente as suas aulas, 
organizar os materiais da sua sala; 
4) a energia – o professor deve conter e partilhar a energia que tem em si; desta 
forma, conseguirá ‘contaminar’ o grupo que tem à sua frente; 
5) a sistematização – principalmente com as crianças mais pequenas; é 
importante que o professor use a repetição como fator não só de aprendizagem, mas 
também pelos motivos lúdicos que os grupos reclamam; 
6) a paciência – cada grupo de crianças é único pela sua diversidade e, dentro 
dele, há indivíduos que aprendem e aplicam rapidamente uma proposta e há outros que 
não conseguem à primeira; é importante, portanto, cultivar o exercício da paciência com 
persistência. 
Capítulo	  II	  Expressão	  e	  Educação	  Musical.	  Prática	  Docente	  
	  	  
	  	   	  
	  
104	  
Beidler (referido in Smith, 2007). vê um bom professor como um professor que 
queira mesmo ser professor, que goste de correr riscos, que tenha uma atitude positiva, 
que partilhe confiança junto dos alunos e que os ouça. Seldin (referido in Smith, 2007) 
acredita que um professor completo deve tratar os alunos com respeito e carinho, 
partilhar a informação com relevância, diversificar as suas estratégias, cultivar nos 
alunos a avaliação do seu desempenho, providenciar conteúdos exequíveis, exemplos 
práticos e criar um ambiente de sala de aula confortável. 
Já Gordon (2000) refere que o professor, que não precisa de ter tido educação 
musical formal, deve cantar afinado e executar canções com bom ritmo, sem estar 
dependente da letra das canções. Defende que o movimento, não a dança, deve ser uma 
componente importante da educação infantil. Sugere uma certificação do professor de 
música do ensino pré-escolar. 
Colwell e Rodriguez (2002) acrescentam outras características, como a 
capacidade em detetar e aplicar estilos individuais na sala de aula, a demonstração de 
capacidades superiores de comunicação e o equilíbrio eficiente da crítica e do elogio em 
relação aos seus alunos. Referimo-nos ao saber já enunciado, que é atribuído aos 
conhecimentos, às competências, ao talento, às atitudes, ao saber fazer e ao saber ser 
(Tardif, 2000). 
Swanwick (2008) argumenta que um professor de música “suficientemente 
bom” deve estar munido de três características essenciais: 
1) Cuidado para com a música como algo vital e vivenciado do discurso 
humano; 2) reconhecimento da contribuição para o discurso musical 
das transações que os estudantes levam para a sala de aula, que leva ao 
conceito de independência do aluno e 3) a promoção da fluência musical 
(2008:12). 	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4.1.	  A	  B	  C.	  Formação	  Inicial	  de	  Professores	  	  
Entre 1930 72  e 1970, a formação inicial de professores restringia-se aos 
professores do então Ensino Primário (nos Magistérios Primários) e de Educação Física 
(Lopes, Pereira, Ferreira, Silva & Sá, 2007). No caso do ensino do Canto Coral, era 
necessário, a partir de 192373, estar habilitado com um diploma do curso de Piano e de 
Harmonia. Havia, no entanto, uma prioridade para os diplomados em Ciências Musicais 
e Letras cujos exames eram realizados no Conservatório Nacional (Vasconcelos & 
Artiaga, 2010). Em 1932 têm lugar os primeiros estágios para professores de Canto 
Coral no Liceu Normal de Lisboa (atual Pedro Nunes). Estes encontros ficaram, 
contudo, aquém das expectativas devido ao seu forte teor teórico (ibidem). 
Lopes (2007) realiza uma síntese breve da história da formação inicial de 
professores do Ensino Primário a partir de 1815 assinalando a persistência da “ distância 
entre os ideais e as práticas ou entre os discursos e as ações que parecem ser uma 
característica peculiar da sociedade portuguesa, imputada à sua situação periférica” 
(ibidem:139).  
 De acordo com a autora, no início dos anos 1970 no que se refere à formação 
inicial de professores, predominava ainda “uma política educativa mais preocupada com 
a inculcação ideológica do que com a valorização dos recursos humanos” (Lopes et al., 
2007:33). Com efeito, a formação inicial de professores e educadoras era de baixa 
exigência académica e oferecia uma formação pedagógica deficitária (Lopes et al., 
2007). 
 Após Abril de 1974 assiste-se a uma mudança no recrutamento de professores e 
alunos, nos planos de estudos e nos programas existentes. O currículo valoriza 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  72	  As Escolas do Magistério Primário (EMP) foram encerradas em 1936 e reabriram em 1942 
(Lopes et al., 2007).	  
73 Dec. n.º 8808 de maio de 1923.	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académica e profissionalmente o futuro educador. É um currículo profissionalizante, 
interdisciplinar e que valoriza as áreas de expressão. Como consequência da valorização 
do conhecimento educacional, a área das Ciências da Educação desenvolve-se (Lopes et 
al., 2007). 
 Em 1975 são criados os cursos de Magistério Primário e Infantil com a duração de 
três anos. A partir de 1977 a habilitação para admissão às Escolas do Magistério 
Primário (EMP) passa a ser o curso complementar dos liceus ou equivalente 
(anteriormente era o curso geral). Com esta mudança, o objetivo era valorizar o nível 
académico da formação de professores e educadoras de infância (Lopes et al., 2007). A 
partir deste período são integradas na formação inicial com carga horária relevante 
outras áreas do saber até então excluídas, como a Prática Pedagógica, a Psicopedagogia, 
a Música e o Movimento e Drama, entre outras. Sobre esta mudança de paradigma 
Lopes et al. (2007) afirmam que “estamos perante um currículo profissionalizante que 
define os objetivos e os conteúdos numa lógica de convergência com o objeto de 
trabalho: a educação das crianças” (2007:38). 
Na década de 1980 extinguem-se as EMP e criam-se as ESE nas capitais de distrito74 
com o objetivo de formarem educadores de infância e professores dos 1.º e 2.º CEB. Do 
ponto de vista da formação/profissionalização, os currículos intensificam a sua 
dimensão técnica, valorizam a interdisciplinaridade e as áreas de expressão, ao mesmo 
que a avaliação das aprendizagens passa de principalmente contínua a principalmente 
sumativa (Lopes et al., 2007). 
 A Lei de Bases do Sistema Educativo Português (LBSE), determina que a 
formação de educadores de infância e professores seja “de nível superior, 
proporcionando aos educadores e professores de todos os níveis de educação e ensino a 
informação, os métodos e as técnicas científicos e pedagógicos de base, bem como a 
formação pessoal e social adequadas ao exercício da função” (art. 30°, alínea a) e, 
também, "integrada quer no plano da preparação científico-pedagógica quer no da 
articulação teórico-prática" (art. 30°, alínea d). No seu art.º 31, alínea a), a LBSE define 
que "a formação [inicial] dos educadores de infância e dos professores dos 1.° e 2.º 
CEB [se realiza] em escolas superiores de educação”. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  74	  Excetuam-se os casos de Aveiro, Braga e Faro.	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 A década de 1990 revela políticas educativas preocupadas com o insucesso 
escolar e com a exclusão, embora vá evidenciando “ambiguidades e contradições” 
(Lopes et al., 2007:41). Neste período assiste-se a uma academização da formação 
inicial dos profissionais com perdas em termos do seu caráter profissionalizante (Lopes 
et al., 2007). Em paralelo, assiste-se a uma crescente autonomia das instituições, a um 
aprofundamento científico/disciplinar e a uma intensificação do trabalho de pesquisa. 
(ibidem). 
 A formação académica superior dos músicos, por seu lado, deixa de ser conferida 
pelos conservatórios de música e escolas com paralelismo pedagógico e passa a ser 
validada por escolas superiores de música e mais tarde por algumas universidades. 
Quando recrutados para o ensino a formação profissional destes docentes é adquirida 
através da profissionalização em serviço. O seu enriquecimento no plano pedagógico 
pode ainda realizar-se através de diversos cursos de formação contínua instituída ou 
não. 
 Em 2001, é desenvolvido o Perfil Geral de Desempenho Profissional do educador 
de infância e dos professores do ensino básico e secundário (Decreto-Lei n.º 240/2001) 
em articulação com os padrões de Qualidade da Formação Inicial e Contínua de 
Professores (Deliberação n.º1488/2000 do INAFOP). Com este perfil pretende-se 
caracterizar a função docente numa 1) dimensão profissional, social e ética, 2) numa 
dimensão de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, 3) numa dimensão de 
participação na escola e da relação com a comunidade e 4) numa dimensão de 
desenvolvimento profissional ao longo da vida (Alonso, 2007). Prevê-se “um professor 
investigador, reflexivo, colaborador, aberto à inovação e participante ativo e crítico em 
diferentes contextos educativos” (2007:49). 
No início do milénio, a política educativa no campo da formação inicial de 
educadores de infância e de professores deu prioridade ao estabelecimento de um 
sistema de acreditação dos cursos, tendo para esse efeito sido criado o INAFOP - 
Instituto Nacional de Acreditação da Formação de Professores. Do trabalho realizado 
por este instituto, extinto em 2002, salientam-se os perfis de desempenho profissional 
do educador de infância e do professor dos ensinos básico e secundário já referidos. 
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Em 200775 é definida uma nova política de formação inicial de professores 
convergente com o Processo de Bolonha com a definição do regime jurídico da 
habilitação profissional para a docência na educação pré-escolar e nos ensinos básicos e 
secundário. Os cursos de formação inicial de educadoras de infância e professores estão 
organizados em dois ciclos de estudos: a licenciatura e o mestrado. Os cursos de 
educação de infância e de professores do 1.º CEB partem de uma licenciatura de três 
anos em Educação Básica e de um mestrado que contempla as especializações na 
educação pré-escolar, no 1.º ou no 2.º CEB. No diploma referido são contempladas, 
para os dois ciclos de estudos, entre outras componentes de formação, as didáticas 
específicas, a iniciação à prática profissional e a formação cultural (art.º 4º, n.º1). O 
mesmo diploma prevê uma qualificação para a docência que pode reunir níveis de 
ensino num mesmo domínio. 
	  
4.2.	  D	  E	  F.	  Formação	  Contínua	  de	  Professores	  e	  Educadores	  
 
A LBSE 76 contempla, pela primeira vez, o direito dos professores à formação 
contínua. É nessa sequência que surge o ordenamento jurídico da formação contínua dos 
educadores de infância e dos professores do ensino básico e secundário77. Há, também, 
uma definição dos seus perfis profissionais em campos como a competência científica 
na especialidade, a competência pedagógico-didática e a adequada formação pessoal e 
social, adquiridas numa perspetiva de integração (Lopes, Mouraz, Ferreira, Pereira, 
Fernandes, Moreira, Lima & Rodrigues, 2011). Ao abrigo deste diploma, a formação 
dos professores de música, como professores do ensino básico, passa a estar 
contemplada. Juntamente com a modalidade de formação inicial e formação 
especializada, o Estatuto da Carreira dos Educadores de Infância e dos Professores dos 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  75	  Decreto-Lei n.º43/2007 de 22 de fevereiro.	  76	  Lei n.º 46/86, de 14 de outubro.	  77	  Decreto-Lei n.º 43/89, de 11 de outubro.	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Ensino Básico e Secundário78 adiciona a formação contínua como parte integrante da 
formação docente.  
Os primeiros cursos de formação contínua acreditada em música florescem no 
início dos anos 1990. O regime jurídico da formação de professores79contempla 
princípios, tais como as áreas em que a formação deve incidir, as suas modalidades e 
níveis que pode assumir. Tendo em conta que a formação contínua contribui para a 
progressão na carreira, o regime prevê a avaliação dos formandos e consequente 
atribuição de créditos. No âmbito do mesmo regime jurídico, é criado o Conselho 
Coordenador de Formação Contínua para “coordenar, avaliar e superintender nas ações 
de formação contínua de professores a nível nacional”. Este órgão foi substituído pelo 
Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua (CCPFC) em 199480. Ao 
CCPFC “compete proceder à acreditação das entidades formadoras e de ações de 
formação contínua de professores (...)” (art.º 37º) e “ reconhecer a equivalência de 
qualificações e a experiência profissional aos candidatos a formadores” (art.º 39º). O 
CCPF redefiniu-se em 199681 com o aumento do número dos seus vogais e desdobrou-
se em duas secções coordenadoras: uma para a formação contínua e outra para a 
formação especializada.  
A atividade dos Centros de Formação, nos seus diversos tipos, mas sobretudo 
nos Centros de Formação e Associação de Escolas, foi muito grande durante os anos 
1990 e os primeiros anos do novo milénio, a que se seguiu um período de diminuição 
drástica do financiamento.  
Atualmente, continua a existir um número considerável de ações de formação 
contínua devido à perseverança de muitos Centros de Formação de Professores. Como 
foi referido por Amélia Lopes, coordenadora do Projeto AEF (Avaliação dos Efeitos da 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  78	  Decreto-Lei n.º 139-A/90, de 28 de abril.	  
79	  Decreto-Lei n.º 249/92, de 9 de novembro.	  
80	  Decreto-Lei n.º 274/94, de 28 de outubro.	  
81	  Decreto-Lei n.º 207/96, de 2 de novembro.	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Formação Contínua de Professores) num seminário sobre Formação Contínua realizado 
em 2012, são três as necessidades da formação contínua de professores hoje: 1) a 
necessidade de uma teoria atualizada da formação contínua, 2) a necessidade da 
aquisição de uma nova linguagem e 3) a necessidade de se aprofundar o sentido da 
formação em contexto ou de contexto.  	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Neste capítulo aborda-se a investigação com narrativas biográficas, em 
particular em educação musical, como fundamentação das narrativas realizadas. 
Partindo da génese das narrativas académicas, nascidas na Escola de Chicago, revemos 
a literatura da investigação com narrativas no campo da educação musical. Recorrendo 
ao pensamento sociológico de Dubar (1995/1997) sobre a construção de identidades 
como dupla transação – subjetiva ou biográfica e objetiva ou relacional, sublinha-se a 
importância das narrativas biográficas como processo valorizador da identidade 
profissional, tendo por base a noção de biograficidade de Lopes (2011).  
Partilham-se tipos de estudos e usos das narrativas, nomeadamente enquanto 
meio de identificação de estratégias e reflexões educativas menos visíveis, emergentes 
dos processos de resolução de problemas dos educadores.  
Recordam-se autores que se dedicam à compreensão e difusão das vozes 
docentes na perspetiva pós-moderna e à investigação com narrativas biográficas. 
Atendendo ao conteúdo e às personagens que intervêm nas narrativas, dá-se 
relevo ao papel das emoções e dos afetos como componentes fundamentais no momento 
de compreender não só a aprendizagem, mas também a própria atuação dos docentes 
(Hernández, 2011). 
Tendo-se em conta que uma das narrativas é autobiográfica, aborda-se também a 
autobiografia num caminho que parte das primeiras autobiografias conhecidas e que 
desaguam na escrita académica. Apresenta-se uma breve perspetiva sobre a evolução da 
redação autobiográfica e expõe-se sobre algumas metodologias válidas para a sua 
construção. 
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1. Da Capo  	  
A investigação em histórias de vida começou a desenvolver-se como uma crítica 
ao positivismo e com o intuito, não só de desenvolver a investigação qualitativa, do 
ponto de vista descritivo e compreensivo, mas também de dar conta da experiência 
concreta na construção do conhecimento (Lopes, 2011). A metodologia biográfica na 
sociologia iniciou-se na Escola de Chicago no início do século XX. Cidade de 
imigrantes marginalizados e com uma realidade urbana complexa, principalmente nos 
anos 1930, as histórias de vida e a metodologia autobiográfica na investigação ali 
ganharam espaço, nomeadamente com os trabalhos de William Thomas e Florian 
Znaniecki sobre os imigrantes polacos. 
George Herbart Mead é considerado o principal precursor e inspirador daquela 
escola, e o verdadeiro fundador do que Blumer viria a denominar Interacionismo 
Simbólico. Para esta corrente epistemológica, o significado é um dos mais importantes 
elementos na compreensão do comportamento humano, das interações e dos processos. 
Para compreender o processo social, o investigador deve aproximar-se dos significados 
que são experienciados pelo(s) participante(s) num contexto particular (Jeon, 2004).   
Para Clandinin e Connelly (2000), a interação  é uma das três dimensões  que 
formam a interpretação do espaço metafórico da pesquisa narrativa. 
O distanciamento do ideal positivista permite explorar a forma e o conteúdo das 
narrativas dos sujeitos como processo de compreensão da realidade (Goodson, 1996; 
Hargreaves, 1996a, 1996b; Goodson e Hargreaves, 1994; MacLure, 1993). O 
pensamento feminista, que Fox (1989, referido por Hernández (2011), considera 
insurgir-se contra as convenções académicas e intelectuais excludentes, abriu também 
caminho a uma epistemologia da investigação baseada no valor da experiência. 	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2. Narrativa – Relato. Música – Canção 
	  
Tem havido uma discussão ativa nos últimos anos sobre a terminologia 
associada à investigação narrativa, onde se contam termos tais como relato, narrativa e 
história de vida.  
Denzin (referido in Bolívar, Domingo & Fernández, 2001) relaciona o relato 
com Life Story e a história de vida com Life History. A história de vida contempla um 
percurso cronológico do sujeito e implica, à partida, um registo de todas as etapas da 
sua vida. No fundo, é um “currículo de vida” iniciado na nascença e terminado na 
atualidade do sujeito. Este estudo situa-se no registo da Life Story.   
Relatar é contar um acontecimento verdadeiro ou fictício. A narrativa é algo 
contado ou recontado em forma de história, sendo muitas vezes relativa ao que o 
investigador narra a partir dos relatos. Assim, relatar é a parte. A narrativa é o todo. 
Cada narrativa apresentada e congrega, dentro de si, múltiplos relatos, múltiplas 
passagens, múltiplos “filmes” temporais e contextuais . 
Desta forma, abraçamos o termo relato para as pequenas histórias que vão sendo 
contadas e o termo narrativa para toda a história partilhada pelo sujeito e contada pelo 
investigador. 
É possível criar-se uma analogia feliz com a música no significado interpretativo 
da relação relato / narrativa104, em que a canção surge como sendo a parte (relato) e a 
música representa o todo (a narrativa). 	  	  
3. Narrativas 
 
Na ótica de Barrett e Stauffer (2009b), o termo narrativa apresenta múltiplos 
significados. Para as autoras, há, naquela designação, uma história, uma modalidade de 
saber, uma construção de significado, ou, mais recentemente, um método de pesquisa. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  104	  http://www.vanadia.com/storytalk/talks/story-vs-narrative/	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Há uma história porque há uma sequência implicitamente temporal e há uma 
modalidade de saber que complementa o pensamento lógico-científico.  
Clandinin (2006) considera três dimensões da narrativas: a 1) interação, 
constituída pelo eu e os outros, 2) a continuidade, que (re)vê o passado, o presente e o 
futuro, e 3) a situação que deriva do lugar onde ocorrem os episódios. Em 
complemento, McCarthy (2009) aponta cinco configurações que estão interrelacionadas 
com as narrativas: 1) a narrativa e temporalidade, onde o discurso das experiências com 
significado retrospetivo toma lugar; 2) a narrativa como ação verbal, onde as diferentes 
vozes se juntam e ganham forma num só texto - McCarthy refere-se às vozes do 
narrador, do investigador e do leitor105; 3) a narrativa e a sociabilidade, aspeto central na 
construção de uma narrativa (Connelly & Clandinin, 2006) e na possibilidade de o eu 
interagir com os outros; 4) a narrativa como desempenhos interativos socialmente 
localizados onde há uma circunstância para um determinado lugar, uma determinada 
audiência, para algo específico - Connelly e Clandinin complementam que “todos os 
eventos têm lugar num certo espaço” (2006:481); 5) por último, há pesquisas narrativas 
que são ilustrativas das autobiografias – Chase refere-se-lhes como “um campo de 
questões complexas sobre a voz (no sentido de ter a palavra), a representação e 
autoridade interpretativa subjacente” (2005:657). 
As narrativas deste estudo enquadram-se nestas cinco dimensões, em particular a 
segunda e a terceira. 
Dentro dos campos da pesquisa narrativa, Dunbar-Hall (2009) explicita três 
dimensões. A primeira refere-se à escrita na qual o investigador analisa quer a sua 
posição no campo, quer as influências que foi sofrendo na sua investigação. A segunda 
diz respeito à autoetnografia106, onde o investigador é também objeto de investigação 
(Ellis e Bochner referido in Dunbar-Hall, 2009). Para o autor, “escrever na 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  105	  No caso do nosso estudo, referimo-nos, também, à polifonia existente entre os próprios 
narradores e, na terceira narrativa, na simbiose entre narrador e investigador.	  106	  A etnografia é um modo de investigação baseado na observação e participação das práticas 
dos grupos humanos.	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autoetnografia107 requer um movimento dentro e fora da atenção à medida que o 
investigador se reflete nas suas múltiplas identidades” (2009:175). A última dimensão 
dá primazia à voz, quase prescindindo do papel interpretativo do investigador. A 
palavra do investigado vale por si só. 
Clandinin e Connelly (1996) falam em “narrativas emparelhadas”. 
Exemplificam com a mistura que pode surgir encadeada entre histórias da escola e 
histórias dos professores. Ao longo da pesquisa narrativa surgem mudanças pois o 
investigador não é apenas um contador de histórias, mas também um vivenciador de 
histórias e relações (Connelly & Clandinin, 1990).  
No envolvimento na sociedade, há um contínuo processo de modificação da 
realidade subjetiva, de modo que, ao atuar, as pessoas vão criando significados, e, 
consequentemente, o seu próprio mundo.  
A metodologia narrativa envolve um tipo de conhecimento particular. Bruner 
(1997) distingue duas formas de conhecimento – o paradigmático e o narrativo. O 
conhecimento narrativo baseia-se no saber popular. O discurso é o discurso da prática, 
das intenções, dos desejos, das ações. O conhecimento é prático e não formal e 
explicativo. Os métodos de verificação estão dentro do próprio relato interpretativo e/ou 
biográfico. 
 
4. Narrativas. Transação 
 
A nossa investigação, debruçada nas narrativas biográficas, inspira-se na dupla 
transação identitária de Dubar (1997) – biográfica e relacional – como base da formação 
e desenvolvimento humano. Os sujeitos das narrativas trilham percursos de atualização 
de si, na sua transação subjetiva, consubstanciados em processos relacionais na 
transação objetiva. Se a transação biográfica depende da força do eu, a relacional 
objetiva faz referência aos estilos de vida e às capacidades coletivas (Lopes, 2011). 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  107	  Hernández, Sancho e Creus (2011) identificam a autobiografia como uma autoetnografia 
profissional.	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Lopes (2011:27) designa por “biograficidade” o processo de construção das identidades 
que é positivamente marcado pela exploração da sua natureza biográfica. 
As narrativas biográficas têm emergido nas últimas décadas como um 
instrumento poderoso, capaz de mergulhar no mundo da identidade, no conhecimento 
prático e nos códigos do quotidiano nos processos de interação, identificação e 
reconstrução cultural e pessoal (Bolívar & Domingo, 2007). Assistimos, com efeito, a 
uma revalorização da importância do significado e da interpretação nos processos, nas 
atividades, nas experiências e nos comportamentos humanos, e à redescoberta do valor 
da subjetividade. Fatores que propiciaram o desenvolvimento da investigação baseada 
em relatos biográficos (Hernández, 2011). 
 
5. Narrativas. Histórias 	  
Na ótica de Lopes (2011), a investigação narrativa pode ser um importante 
contributo para a intervenção educativa e o desenvolvimento do currículo. A autora 
destaca três possíveis usos: 1) narrativa de vida como desenvolvimento pessoal na 
perspetiva construtivista, que é condição para o conhecimento, 2) a narrativa de vida 
como uma história de aprendizagem de algo por alguém, consubstanciando-se no 
aprender a aprender, 3) a narrativa de vida como fonte natural de conhecimento para os 
mais novos ou aprendentes. 
A nossa investigação, como fica claro, é de caráter assumidamente qualitativo. 
Flinders e Richardson (2002) enfatizam que seria um erro omitir a crítica na educação, 
os retratos da escola, os estudos de casos biográficos, as entrevistas em narrativas e 
outras abordagens etnográficas, porque simplesmente não aderiram aos cânones 
convencionais.  
Como referem Bolívar, Domingo e Fernández (2001), as pequenas, mas 
autênticas, narrativas pessoais, onde a voz e a vida dos sujeitos falam, são uma 
importante fonte de conhecimento, ideia que surge alargada em Lopes (2011), quando 
afirma que a experiência de cada dia é a fonte do conhecimento de si, do outro e do 
mundo nos seus próprios termos (Lopes, 2011).  
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Flinders e Richardson (2002) sublinham que os retratos expostos de um 
determinado professor podem mostrar a diversidade rica de diferenças entre ele e os 
seus pares, bem como características individuais de proficiência no ensino.  
Como já dissemos, as narrativas deste estudo são também a exposição de 
estratégias e pensamentos relacionados com a resolução de problemas dos educadores 
musicais. Estes pensamentos e ações visam a mudança pela inovação (Flinders & 
Richardson, 2002), sendo que a forma narrativa, como referem Bolívar e Domingo 
(2007), exprime o “desejo de conhecimento sobre a vida, sendo ao mesmo tempo uma 
tecnologia de si próprio numa forma moderna de confissão (onde se narra a verdade 
sobre si próprio)” (2007:3). 
Goodson (1981, 1995 e 1996) é considerado um dos mais importantes difusores 
das biografias na educação (Ball & Goodson, 1985; Goodson & Walker, 1991; Goodson 
& Hargreaves, 1996; Goodson & Sikes, 2001). Também Clandinin (1992, 1994, 1996), 
Connelly e Clandinin (1990, 1994, 1995, 2000), McEwan e Egan (1998), Sikes 
(Packwood & Sikes, 1996; Sikes, Measor & Woods, 1985) e Hargreaves  (1996, 1999) 
contribuíram para a compreensão das vozes dos professores do ponto de vista pós-
moderno da investigação (Rivas Flores, 2009). 
Bolívar e Domingo (2007) radiografam o estado da investigação em narrativas 
biográficas no universo ibero americano. Para eles existem cinco postulados 
metodológicos pelos quais a investigação com narrativas biográficas se deve reger: 1) a 
narrativa que constitui o espelho da prática do sujeito, 2) a perspetiva construtivista que 
se baseia no passado vivido, que é reinterpretado e reconstruído, 3) o contexto que 
carece sempre de uma pertinência por parte do sujeito social e cultural, 4) o 
interacionismo que faz passar o testemunho de determinado contexto ou episódio entre 
os sujeitos e 5) a dinâmica que é parte do processo de construção de uma identidade 
com todos os seus momentos inconstantes.  
Rivas Flores (2009) acredita que o “processo de construção do conhecimento é 
um diálogo permanente de caráter sócio-histórico, onde nos incorporamos num 
momento para fazer as nossas tarefas” (2009:17). Foi nesta perspetiva que, neste 
projeto, traçamos narrativas de vida independentes uma da outra, mas que se cruzam em 
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alguns momentos do tempo. São histórias individuais que nunca antes saíram do seu 
baú e que constituem diferentes construções particulares; e são histórias coletivas que 
foram influenciadas por diversos contextos, que fizeram, por seu turno, influenciar 
outros. Rivas Flores (2009) refere-se a esta dinâmica como o encontro de duas histórias 
- a social e coletiva, e a pessoal, com os seus diversos caminhos. 
Na linha de Hernández (2011), deseja-se também com as narrativas dar 
consistência ao papel das emoções e dos afetos como uma componente fundamental no 
momento de explicar não só a aprendizagem, mas também a própria atuação dos 
docentes.  
Desta forma, a investigação narrativa é uma forma de conhecimento 
interpretativo da realidade, numa dimensão individual, baseada na identidade como 
forma de aprendizagem dos contextos que os sujeitos vivenciam. Como enfatiza Rivas 
Flores (2009), a voz própria dos sujeitos que participam na realidade investigada, 
permite-nos compreender melhor a realidade em que vivem. A biografia, a experiência 
escolar e a identidade são essenciais neste tipo de investigação, dado que se vão 
implicar mutuamente.  
A cultura contribui para a convergência dos percursos narrados. Para Rivas 
Flores  (2009), a realidade não é algo a descobrir, mas que é construída pelos sujeitos 
que participam de uma mesma situação cultural. 
As narrativas não só apresentam as vidas dos sujeitos, mas levantam através 
delas também questões ideológicas e epistemológicas relevantes em torno da(s) suas(s) 
identidade(s), da(s) sua(s) experiência(s), da ação humana. As biografias constituem, 
em si, a aprendizagem que os sujeitos fazem nos contextos onde vivem (Rivas Flores , 
2009). 
A ação humana é um processo relacional (Rivas Flores, 2009), que supõe o 
cruzamento e o intercâmbio das biografias pessoais de cada sujeito que interage. 
Aproximamo-nos assim do construtivismo social (Gergen, 1996) e cultural (Bruner, 
1997 e 2002) na compreensão da formação do sujeito. Na dimensão educativa, 
Salgueiro (1998) questiona o modo como o quotidiano educativo se expressa e se 
produz nos contextos social, cultural e político, em torno do saber docente, enquanto 
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construção sócio-histórica. E este quotidiano de construção de conhecimento e da 
realidade social, transporta-nos o conceito de identidade. As identidades não são unas, 
unipessoais ou homogéneas. Como construção em relações, as identidades são múltiplas 
e apresentam-se complexas e condicionadas aos contextos e instituições (Dosse, 2007). 
Wenger (1989:182) aponta a identidade como “um pivô entre o social e o individual, 
agindo em interação mútua”. 
Nesse sentido, Rivas Flores refere “a possibilidade de partilhar a construção de 
um relato ou narração e argumentação teórica sobre o mesmo. Isto implica um processo 
de desconstrução e, portanto, de elaboração de uma teoria ad hoc sobre o processo da 
sua própria vida” (2009:29). E esta “violência epistémica” (Rivas Flores, 2009:29) deve 
questionar os participantes como uma expressão dos diversos contextos que 
experienciam. A partilha não se resume a um relato. Como defendem Bolívar e 
Domingo (2007), partilhar a vida, sentidos e significados dialeticamente, permite a 
criação e a solidificação de uma comunidade discursiva, através de experiências sob 
várias dimensões (sentimentos, ações, desejos) que a investigação formal não 
contempla.  
 
6. Narrativas. Ética 
 
A ética na investigação com narrativas de vida tem sido bastante discutida na 
comunidade científica. Beccari e Petry (2011) levantam alguns temas como a ética 
enquanto problema de responsabilidade, vigilância, enquanto dimensão pessoal entre o 
investigador e a investigação, nas suas relações com os interesses, desejos, seduções e 
honestidade. Preocupa-se, também, com a ética dos resultados esperados na 
investigação, com a autoridade da ética entre  a universidade, o investigador e o sujeito, 
a reprodução literal, a interpretação e redução teórica, o impacto da investigação no 
público e, finalmente, a contraposição entre direito individual e direito público.  
A posição ética do investigador que constrói conhecimento partindo da 
perspetiva do outro é uma das mais comprometidas no plano científico. O investigador 
deve cumprir os requisitos de rigor, de formalização e análise do que sucede no terreno 
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(Molina, 2011) e atender às preocupações a ter na elaboração das narrativas, tal como 
apontadas por Leite (2011): 1) a preocupação com a fidelidade do relato em relação ao 
que o sujeito conta da sua vida; 2) a preocupação do trabalho de reconstrução da história 
de vida no trabalho dialógico; 3) a preocupação com a interpretação de uma história que 
respeite o sujeito, que não faça um mero exercício cronológico e que possa ser lida por 
todos; por último, 4) um cuidado com a interpretação do texto partindo de uma 
perspetiva científica.  
A ética também depende do investigador, pela sua experiência, legitimidade, 
genialidade, sensibilidade e pela sua arte (Cerrillo, referido in Molina, 2011). Neste 
processo, “o desafio é vencer com vigilância ética constante, as resistências ou 
desconfianças que os colaboradores nos levantam” (Molina, 2011:39). Levantam-se 
questões delicadas (Molina, 2011; Hernández, 2011) relacionadas 1) com o 
manuseamento e interpretação negativas das narrativas, 2) com a não reprodução 
integral e literal das narrativas resultantes da metodologia ou da redução teórica e 3) 
com a intervenção intercalada ou não do investigador. Como Molina refere, os dados 
não falam por si próprios pois necessitam de uma interpretação dialógica. A 
complementar, Denzin (citado in Hernández, 2011:52) afirma que “as interpretações são 
produzidas em contextos culturais, históricos e pessoais e são sempre concebidas  pelos 
valores do intérprete”. 
Numa tentativa de clarificar e complementar os papéis na investigação narrativa, 
Hernández, Sancho e Creus (2011) sugerem uma analogia com o teatro. Os sujeitos são 
os que escrevem o guião e o investigador é quem produz o cenário onde as histórias são 
contadas. Contudo, não se pretende uma projeção fenomenológica da sua história, mas 
antes “uma compreensão da posição que o entrevistado ocupa num determinado campo 
de estudo” (ibidem:50). Assim, procura-se “definir uma categoria ou categorias sociais 
apropriadas” e “ler as propriedades gerais das condições objetivas partindo da 
singularidade de uma entrevista” (ibidem).  
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7. Narrativas. Três 	  
O nosso projeto contém, como já avançámos, três narrativas, uma delas 
autobiográfica. Exploram-se essas narrativas biográficas em duas de três perspectivas 
(Pineau & Le Grand, 1993): 1) o modelo biográfico ou relato de uma vida por outro, em 
que há uma investigação levada a cabo por uma pessoa diferente daquela que conta essa 
vida; 2) o modelo autobiográfico ou relato por si mesmo em que o sujeito se enuncia e 
reelabora o enunciado; neste modelo, a vida do autobiografado é um assunto exclusivo, 
capaz de clarificar todos os lados ocultos e dar-lhes um valor, rejeitando qualquer 
tratamento de qualquer interlocutor; 3) o modelo dialógico, de “convenção”, que 
aproxima o locutor ao interlocutor, que possibilita ao investigador a análise, a 
“negociação” e o tratamento de toda a informação partilhada.  
As biografias exploradas nesta investigação são biografias profissionais 
(Kelchtermans, 1993), já que contemplam o desenvolvimento profissional que o sujeito 
formula, narrando e reconstruindo a sua vida.  
 
8. Narrativas. Autobiografia 
 
A autobiografia é a escrita do eu (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001), escrita 
pelo próprio, sobre si próprio. Neste sentido, a autobiografia é uma invenção do eu 
submetida a revisões e interpretações sucessivas (Bruner & Weiser, referido in Bolívar, 
Domingo & Fernández, 2001). 
Contudo, a autobiografia “diferencia-se dos outros géneros literários em função 
do pacto que o leitor estabelece na identidade entre autor, narrador e personagem” 
(Bolívar, Domingo & Fernández, 2001:33). 
No Departamento de Enciclopédias e Dicionários (2004), a autobiografia é 
definida como a biografia de uma pessoa escrita por ela própria. Bolívar, Domingo e 
Fernández (2001) acreditam que a autobiografia representa a escrita do eu (memórias, 
confissões, auto retratos, histórias pessoais, entre outros). Acredita-se que as Confissões 
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de Santo Agostinho e de Rousseau são antepassados da literatura autobiográfica. Jean 
Paul Sartre deixou-nos em Les mots uma autobiografia de referência, bem como Simone 
de Beauvoir, com uma autobiografia em três partes, onde relata a sua história como 
professora. Importa também aqui a obra de Gusdorf (1956) que desenvolve a ideia de 
que o texto não reflete um autor referencial, mas que o autor se cria a si mesmo, 
construindo um eu que não existiria sem o texto. 
  Olney (1980, 1991) propôs, historicamente, três fases da autobiografia. O bios, o 
auto, e a grafia. Segundo o autor, até aos anos 1950, o interesse nas autobiografias 
baseava-se na reconstrução exata e objetiva da vida (bios). Num segundo momento, 
distanciando-se da perspectiva positivista, o autor enfatiza a recreação do próprio eu 
através do auto (relação texto-sujeito). O autor existe agora em função do texto. Numa 
terceira fase, pós-moderna, explora-se o próprio significado da escrita, onde a 
linguagem e a narrativa têm o seu espaço, determinando e produzindo vida (Bolívar, 
Domingo & Fernández, 2001). 
Lejeune (1991) defende que a autobiografia carece de uma identidade fundida 
entre narrador, autor e personagem. Todo o processo identitário realiza-se na primeira 
pessoa. Durante os relatos, o narrador entra em cena e joga livremente com a 
objetividade e a subjetividade. Oportunamente, o investigador intervém numa visão 
objetiva e epistemológica. E o processo inverte-se. Bolívar, Domingo e Fernández 
(2001) assinalam também que a autobiografia se destaca de outros géneros literários, já 
que o leitor estabelece uma identidade entre autor, narrador e personagem. Logo, como 
referem, a autobiografia será um modo de escrita singular e expectante do ponto de vista 
processual. Clandinin e Connelly (2000) propõem, também, a experiência narrativa do 
próprio investigador como processo autobiográfico. Os autores associam este processo à 
necessidade de o investigador interrogar as suas ideias e práticas e transportá-las para a 
investigação, atendendo às posições epistemológicas. As autobiografias não se resumem 
apenas a um enunciado de experiências passadas. Elas podem ter uma função 
performativa, ou seja, contribuir para o situar-se na profissão e reforçar a própria 
identidade profissional (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001). Na Figura 1 expõe-se 
esse processo segundo os autores. Na reflexão do narrador sobre uma circunstância, 
cria-se a partilha de um relato. Essa ocasião revela uma consciência palpável de que o 
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narrador se lembra e que quer contar ao leitor. Sem consciência ou, na minha ótica, sem 
interesse em partilhar, está a outra vida, o lado oculto, que poderá residir, por um lado, 
em questões delicadas de foro pessoal e/ou profissional e, por outro lado, na própria 
pertinência do relato que faz com que o narrador opte por ocultar informação da sua 
vida. 
 
Figura 1 - Reconstrução da vida pelo relato (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001) 	  
A Figura 1 espelha, no relato, um processo que é iniciado com a retoma, que é 
consubstanciado no ato de “juntar” as peças do puzzle. A outra perspetiva nasce da 
(nova) forma em que aquelas peças (se) moldam, seja interagindo entre si, seja criando 
novas ideias, novas imagens ou novos desafios. Interacionismo e construtivismo em 
prática. A partir daqui, há um restart que a figura ilustra de aprofundar/aprender e 
sentir que há uma reapropriação e tomada de consciência, que desaguam no transformar 
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 9. Porquê a Céu, o Mário e o próprio investigador?  
 
Porquê a opção de explorar o conhecimento dos professores, através de 
narrativas de vida? Deseja-se compreender o processo de conversão das personagens, 
que se narram, em professores, em certos tipos de professores. Nesse processo, “para 
além das variáveis contextuais, entram as experiências vividas na sua biografia como 
aluno/a e as aprendizagens que, por observação, se foram acumulando” (Bolívar, 
Domingo & Fernández, 2001:41). Entra também o relato de formação de cada um/a na 
suas experiências escolares, que condicionam o processo de conversão em professor, 
como um meio para mudar o modo de ensinar (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001). 
As narrativas biográficas estabelecem uma ordem num conjunto de ações passadas, 
entre o que aconteceu e o que hoje acontece, valorizando o que influencia o futuro. 
Procurou-se uma educadora de infância que tivesse plena consciência da 
importância da sua profissão no crescimento da criança. Esta tarefa “multinstrumental” 
do início da vida humana congrega, segundo Marta (2012), a ética do cuidar e a ética do 
educar, “uma e outra procurando espelhar o lugar da afetividade na vida dos 
educadores, das crianças e na interação de ambos” (Marta, 2012: 137). Maria do Céu foi 
pensada como uma colega de trabalho que cruza o seu saber com a coadjuvância da 
Expressão Musical. Partindo da primeira frase do seu relato, Maria do Céu é uma 
educadora que defende e pratica o afeto junto da criança e seus pares. Pretendeu-se 
compreender o seu percurso profissional, que se manifestou, até hoje, pouco volátil. E 
esta constância atraiu-nos na perspetiva de se entender a visão, os desabafos e os 
segredos que guarda consigo em relação a colegas, a crianças e às direções de escola 
com que tem colaborado. O seu relato é, por isso, significante para este estudo, porque 
vai complementar uma visão da música e do educador musical no JI na ótica de uma 
educadora de infância. 
Conheço Mário há quase uma vintena de anos. O seu percurso e o seu 
pensamento de então para cá fazia com que me questionasse sobre os tesouros que 
andariam ali dentro escondidos. E decidi desvendá-los. No início do seu relato, Mário 
ilumina a sua infância: uma vivência de infância atraída pelos sons, pelo gozo em criar e 
produzir, pelo respeito pelas pessoas. As suas primeiras palavras sobre essa fase traçam, 
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implicitamente, estas características, que se manterão bem acesas durante todo o seu 
relato.  
No meu caso, olho para o meu percurso profissional e pessoal. É volátil, 
retalhado, intenso. Tem avanços, tem retrocessos. Mas espelha, de uma forma ou 
doutra, um educador de música que deambula entre a música e a escola. Optei por 
começar no meu primeiro segundo de vida. À semelhança das outras narrativas, as 
primeiras palavras partilhadas espelham o que sou hoje. Foram inúmeros inputs 
musicais recebidos, foram diferentes escolas, a estudar e a trabalhar, que lançam, à 
partida, uma narrativa “montanha russa”.  
Leite (2011) enumera quatro importantes funções nas histórias de vida docente: 
as funções restitutivas, as funções reconstrutivas, as funções terapêuticas e as funções 
transformadoras. A narrativa de Maria do Céu congrega marcadamente as funções 
restitutivas e reconstrutivas. A educadora de infância lembra episódios e reconstrói-os. 
Embora existam funções restitutivas e reconstrutivas em Mário, o seu ênfase vai, com 
peso, para a função transformadora. Há, em Mário, partilhas bem claras que têm o 
intuito de mudar e transformar mentalidades. Eu, Pedro, congrego as funções 
desenhadas em Maria do Céu e Mário.  
Todas as narrativas omitem algo, têm um lado oculto. Este desconhecido pode 
ser resultante ou causa de epifanias (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001) que 
atravessam os relatos. Conhecem-se e desconhecem-se, porventura, episódios pessoais 
dos narradores que, por opção deles, preferem (não) partilhar junto do leitor.  
A fundamentação teórica das entrevistas e a análise do seu conteúdo baseia-se 
nos trabalhos de Bolívar, Domingo e Fernández (2001), Ghiglione e Matalon (2005) e 
Bardin (2009). A análise das narrativas reveste-se mais de uma análise holística do que 
categórica (Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber, 1998), dada a primazia à 
sequencialidade de cada relato e consequente desejo de se libertar da categorização 
estanque das temáticas abordadas. Esta posição não impede, contudo, o estabelecimento 
de interseções entre as personagens, através de lugares, pessoas e circunstâncias 
comuns. Seguindo ainda o modelo de Lieblich, Tuval-Mashiach e Zilber (1998) 
aplicamos uma outra dimensão dicotómica da análise narrativa – a análise de conteúdo e 
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a análise formal. A análise de conteúdo refere-se ao sucedido, ao facto especifico. A 
análise formal aflora a estrutura de uma narrativa, a sua sequência, numa perspetiva 
mais temporal. 
As narrativas, para além de constituírem reflexões fenomenológicas (Van 
Manen, 1990; Cleaver, 2009), concentram, do ponto de vista da análise, a síntese 
narrativa e a síntese paradigmática (Cleaver, 2009). A síntese narrativa contempla a 
construção de um quadro de todo o sujeito. A síntese paradigmática constrói códigos ou 
categorias a partir das descrições. O nosso estudo estabelece sequencialidade entre estas 
duas metodologias. 
Como avançámos, as narrativas biográficas apresentadas são produto de 
entrevistas semidiretivas e não diretivas. Foram semidiretivas quando se seguiu um 
esquema prévio da entrevista sem caráter obrigatório. Com efeito, a ordem pela qual os 
temas foram abordados foi inteiramente livre, havendo momentos em que os 
entrevistados se afastaram das temáticas esperadas, criando novos filões de saberes 
profissionais. As entrevistas foram também não diretivas já que os entrevistados (em 
particular o segundo) escolheram e conduziram livremente algumas propostas de 
temáticas a explorar.  
O seu caráter alargado e ambíguo foi fundamental, já que permitiu aos 
entrevistados o desenvolvimento do seu próprio raciocínio (Ghiglione & Matalon, 
2005). Como refere Bardin (2009:93) “tal como uma tela com urdidura e trama, os 
temas aparecem e depois reaparecem um pouco mais à frente, em função da progressão 
de um pensamento que se procura”.  
Estamos perante a partilha de saberes profissionais que contém, por si, um grau 
de objetividade e, em simultâneo, de subjetividade. Para Bardin (2009) uma entrevista 
não diretiva supõe uma atitude de empatia (quando o entrevistador se coloca no ponto 
de vista do entrevistado) e instruções temáticas partilhadas antes da entrevista. As 
principais características das entrevistas não diretivas são o seu caráter aprofundado e 
exploratório (Ghiglione & Matalon, 2005). E o aprofundamento das partilhas dos 
entrevistados, bem como a exploração de marcas deixadas, são um denominador 
comum neste projeto. 
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Um dos modos de análise das narrativas, e invisivelmente aplicado, é o zoom 
apresentado por Pamphilon (1999) (referido in Hernández, 19:2011). Esta designação 
sugere uma visão e uma compreensão a vários níveis de detalhe. O macro-zoom foca-se 
essencialmente no discurso dominante da pessoa que (se) constrói a história de vida. O 
meso-zoom concentra-se no processo narrativo, os temas da narração e as frases-chave. 
O micro-zoom foca-se nos aspetos orais do relato, em particular as pausas e as emoções. 
Por último, o zoom interacional que se centra na dinâmica entre o investigador e a 
pessoa investigada, em especial as transações e reações de ambos. 
  As entrevistas, do ponto de vista processual, realizaram-se em formato de 
questões abertas ou não estruturadas numa primeira fase. Ou seja, os entrevistados 
responderam como desejaram, utilizando o seu próprio vocabulário, partilhando 
pormenores e comentários que consideravam úteis (Ghiglione & Matalon, 2005). Com 
as perguntas abertas e seguindo a direção da conversa dos entrevistados, foram evitados 
pontos de vista pessoais do investigador (Fergunson, 2009). As questões formuladas são 
de facto e de conhecimento quando se debruçam sobre histórias pessoais e profissionais. 
E estas questões têm mais a ver com acontecimentos únicos do que com acontecimentos 
repetitivos dos entrevistados. As questões de opinião são, do meu ponto de vista e de 
Ghiglione e Matalon (2005), muito mais delicadas. Contudo, a validação deste género 
de questões é justificada pela riqueza da produção dos saberes profissionais ao longo da 
vida.  
Numa segunda fase, realizou-se (investigador e sujeito) uma leitura comentada 
onde foram amplificadas ideias mais com particular pertinência para o estudo. 
Clarificaram-se pensamentos que se apresentavam ainda algo dúbios. Corrigiram-se ou 
suprimiram-se ideias que o narrador partilhara anteriormente e não concordara parcial 
ou inteiramente. 
A análise de conteúdo baseia-se nas propostas de Bolívar, Domingo e Fernández 
(2001) e Bardin (2009). Enfatizou-se a análise temática, nas características associadas 
aos temas centrais (música na escola, educador musical, saberes profissionais). 
Estabeleceu-se uma distinção entre temas principais e temas secundários (Ghiglione & 
Matalon, 2005), através da análise subjetiva do leitor. Fez-se a análise das oposições, 
quando os entrevistados expõem diferentes universos maniqueístas (Bardin, 2009), 
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como as diversas práticas pedagógicas, as instituições escolares, as políticas educativas 
e os pares pedagógicos. Explorou-se a análise da enunciação (Bardin, 2009), 
considerando que a produção da palavra induz a um trabalho realizado, a um sentido, e 
faz gerar transformações. Consequentemente, o discurso do entrevistado, inacabado, é 
fértil na espontaneidade e carregado de expressões idiossincráticas. A análise do 
esqueleto da entrevista (Bardin, 2009), na sua perspetiva estrutural e semântica, permite 
esclarecer o miolo substancial de cada narrativa. 
A interpretação destas narrativas, denominada por Bardin (2009) de inferência, 
carece de quatro polos de análise: o emissor, o recetor, a mensagem e o meio. O polo 
recetor pode ser o próprio entrevistado quando partilha as mensagens recebidas que se 
adaptaram à sua figura, à sua construção pessoal e social, e pode residir também no 
leitor (educadora de infância e educador musical) que lê algo sobre si próprio dito por si 
próprio. O polo da mensagem é fulcral, já que se refere à análise da própria mensagem. 
E esta pode ser revestida de códigos e significações (Bardin, 2009). Os códigos são, 
para o estudo, os indicadores que os entrevistados vão deixando no seu trilho narrativo. 
E essas marcas são revestidas de inúmeros recursos estilísticos ou terminologia técnico-
científica que, por vezes, carecem de notas de rodapé. A significação é a tradução do 
código. Contudo, nesta investigação, os códigos não carecem, necessariamente, todos de 
significação. O último polo de análise é o meio ou médium (Bardin, 2009), que 
representa o veículo do código.  
A organização da análise da enunciação está centrada na singularidade da 
elaboração individual do discurso. Nesta perspetiva, Bardin defende que “a redação 
respeita a liberdade e a criatividade individuais” (2009:219). Em cada narrativa, há 
diversos temas abordados. Elaborou-se, desta forma, uma análise temática que 
entremeia com o discurso do entrevistado.  
A análise lógica reveste-se, transversalmente, de proposições (Bardin, 2009). 
Todas as narrativas contêm juízos de valor, afirmações ou pequenos postulados que se 
convertem em proposições. 
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10. Vocals. Os Participantes 
 
Vocals (capítulos IV, V e VI) representa, neste estudo, a voz dada aos narradores 
na sua singularidade. Embora se relacione com os contextos espaciais e temporais e 
com os outros, Verse representa o poema recitado pelo narrador. O seu ponto de vista. A 
sua voz. Só a sua voz. Antes, abre-se a cortina com uma breve apresentação das 
personagens bem como uma caracterização sucinta do relato exposto por cada narrador.  
Todos os participantes autorizaram a partilha pública dos seus nomes bem como 
das fotografias que foram escolhidas pelos próprios (anexos I e II). Como já foi referido 
atrás, o processo narrativo dialógico contempla a partilha narrativa do que se quer 
contar e mostrar. 
Começou-se com a história de Maria de Céu, educadora de infância, que 
transmite sequencialidade no seu discurso. Desde a sua infância à atualidade. Trabalha 
no mesmo espaço educativo há 30 anos, pelo que as referências às várias diretoras com 
quem trabalhou até hoje são evidentes.  
Mário, educador musical, é a personagem seguinte. Há, inicialmente, uma ordem 
cronológica no seu discurso, mas, cedo, essa organização é gradualmente dissipada e 
ultrapassada pelo pensamento pedagógico.  
Eu, Pedro, educador musical, sou o último interveniente. Também inicio a 
minha narrativa relatando o contexto familiar, no momento em que nasci. E sigo esta 
organização até aos dias de hoje. A partir da segunda metade do meu relato, deixo, 
gradualmente, pensamentos sobre o que se foi tornando “a minha didática”.  
No final de cada narrativa, analisa-se o discurso de cada personagem, 
procurando-se a compreensão em duas perspetivas: 1) a dimensão dos espaços e pessoas 
com que cada um se cruzou e a influência que essa circunstância teve na construção e 
identidade do profissional; e 2) o pensamento não oficial, empírico, apreendido ao 
longo do tempo, em fusão com os contextos, o eu e o outro. Para o efeito, constrói-se 
um biograma que inclui datas e momentos profissionais importantes no trajeto 
profissional de cada narrador e respectiva valorização. São concebidos, igualmente, dois 
quadros de epifanias (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001). Um explana o trajeto 
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profissional numa perspetiva temporal. O outro enfatiza a componente espacial, o 
contexto, o eu e o outro em constante dialética.  
Tenho sido cada vez mais confrontado com novos colegas de profissão que me 
confessam não saber o que fazer musicalmente no JI e mesmo no 1º. CEB. E sabe-se da 
gradual importância que o JI espelha no crescimento equilibrado da criança. A 
dificuldade pedagógica nos professores especialistas de música no ensino pré-escolar 
existe. 
Espera-se que o JI possa usar estratégias simples, atrativas e exequíveis que 
permitam fazer e transmitir música com as suas crianças. Não se pretende educar 
músicos. Há interesse sim, em integrar a expressão musical na formação integral da 
criança. Há interesse em conhecer mais repertório musical para a infância, há interesse 
em explorar novos jogos musicais junto das crianças. Há interesse em desenvolver 
danças organizadas junto das crianças. Há interesse em aproveitar a presença e mesmo a 
moda das novas tecnologias. Deseja-se que a criança faça música, se sinta bem consigo 
mesma e que cresça da forma mais harmoniosa possível. Deseja-se que exista um “lucro 
pedagógico” do grupo de pares. A criança deve adquirir competências sonoro-musicais 
subjacentes à sua faixa etária. Estas ideias (como expresso na Figura 2) são como que 
uma trave-mestra nos relatos das narrativas que se seguem.  
 
 
Figura 2 -  Representação inicial das três narrativas 
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Nas narrativas, sentem-se diferentes formas de observar este tronco comum, mas 
a preocupação com uma Expressão Musical viva e apaixonada existe desde cedo nas 
vidas dos três participantes. 
As três narrativas que se seguem não são uniformes, do ponto de vista 
processual. Para se compreender a inteligibilidade das narrativas, são adotados os 
modelos cronológicos propostos por Conninck e Godard (1998). O primeiro, o modelo 
arqueológico, é mais sentido na primeira e última narrativas e parte de um início que se 
desenvolverá em outros acontecimentos a partir daí. Nesta visão, o passado condiciona 
o futuro. 
O segundo modelo, processual ou de trajetórias, estabelece mais ligações causais 
entre os acontecimentos, em detrimento da ordem cronológica. É a trajetória de vida que 
modela a compreensão. Este modelo é transversal a todas as narrativas. O terceiro 
modelo, o estrutural, compreende a temporalidade externa ao sujeito. Nesta perspetiva, 
há fatores exógenos que estruturam a vida de uma personagem. 
As narrativas serão postas em diálogo, em conversação, no capítulo VII 
(Chorus) traçando-se então analiticamente o mapa das profissionalidades (Leite, 2011).  
 
Maria do Céu Branco, 58 anos, nascida no Porto. Frequentou, na sua infância e 
adolescência, o Colégio de Nossa da Esperança, tendo ingressado, mais tarde, na 
ESEPF onde se formou em Educação de Infância. Estagiou durante dois anos num 
centro social na Ribeira do Porto. Colaborou durante um ano num infantário privado. 
Há 32 anos que é educadora de infância no Colégio ABC. O seu relato manifesta-se 
predominantemente histórico, a partir da então escola primária. No final da narrativa, e 
quando questionada, há pequenas reflexões sobre o modo de partilhar a música dentro 
do JI.  
Mário Azevedo, 55 anos, nasceu em V. N. de Gaia. Cedo se interessou pelo 
som, pela música e pela literatura. Apesar de ter frequentado Engenharia Química, a 
música falou mais alto e rumou à Holanda para se formar em Pedagogia Musical onde 
conheceu e privou com referências da didática da música a nível mundial. Lecionou em 
Capítulo	  III	  Intro.	  Investigação	  com	  Narrativas	  Biográficas	  	  
	  	   	   134	  
várias escolas a nível do JI e 1.º CEB. É diretor do IOP e atual vice-presidente da 
ESMAE. A tendência da sua narrativa é, curiosamente, inversamente proporcional à da 
Maria do Céu. De facto, Mário dá muito mais ênfase ao pensamento didático-musical. E 
esta intenção é rebocada pelo discreto contexto cronológico. 
Eu, Pedro Cunha, 41 anos, nasci no Porto. Estudei música em várias escolas e 
com diferentes professores. Diplomei-me em Formação Musical no Conservatório de 
Música do Porto (CMP). Mais tarde, o prazer das tecnologias e da produção musical 
lançam-me para a ESMAE. E as tecnologias da música aliadas ao ensino, fazem-me 
construir uma dissertação de mestrado no Instituto de Estudos da Criança da 
Universidade do Minho. Trabalhei a música em diversos níveis de ensino, em especial 
no JI e no 1º. CEB. Do ponto de vista biográfico, o meu processo é mais híbrido, como 
que as estruturas narrativas de Maria do Céu e Mário confluíssem no meu discurso. A 
minha história começa, de facto, no meu nascimento e há, a partir daí, uma cronologia 
bastante marcada até aos dias de hoje. No entanto, assistimos ao longo de toda a 
narrativa, a momentos de reflexão teórico-prática e também de desabafos. Nesta 
narrativa, investigador e narrador confundem-se. Sujeito e objeto misturam-se.  
O uso de imagens no desenrolar das narrativas é uma forma de conhecimento 
que tem valor em si mesmo (Suominem, 2003), que sugere mesmo a evocação de outras 
leituras, interpretações e sensações que dão outras texturas às narrativas (Creus, 2011).
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Vocals 	  
Reuni quatro vezes com a educadora de infância. Três delas no interior de um 
café na Avenida dos Aliados, no Porto. Encontrar um espaço de tempo e lugar para 
conversar com a Maria do Céu não foi difícil. De imediato, manifestou uma 
disponibilidade tão solícita que a construção do seu relato foi mais rápida do que 
planeáramos. O diálogo com a Maria do Céu construiu-se com base numa entrevista 
semi diretiva. Sentia-se que respondia apenas ao que lhe era questionado. À exceção dos 
nomes fictícios, não houve qualquer sugestão, negociação ou pedido para adicionar ou 
suprimir palavras. O nosso último encontro teve lugar às 16.00h, num JI num momento 
de saída de crianças e natural trânsito de pessoas. Reunimos na sua sala.  
Seguindo a metáfora de Bruner (1988) sobre as duas paisagens existentes em 
nós, Maria do Céu, partilha as suas paisagens exteriores através dos acontecimentos 
com que foi vivenciando. As suas paisagens interiores são cultivadas com palavras à 
volta do afeto e do aprender fazendo. Dentro das paisagens exteriores, sublinha-se as 
epifanias apontados por Bolívar, Domingo e Fernández (2001). Este termo refere os 
momentos em que se acentua uma mudança de rumo, ou acontecimentos que marcaram 




Até aos meus cinco anos de idade acho que fui feliz. Depois, aos sete anos, os 
meus pais separaram-se. Foi uma fase muito complicada da minha vida, porque como 
era a mais velha, fui viver com os meus avós durante um ano. E como fui sempre a mais 
velha, fui para um colégio até aos 18 anos. O Colégio Nossa Senhora da Esperança, 
junto ao jardim de S. Lázaro, era muito bom, mas estava longe da família e eu senti que 
me faltava carinho, afetividade e percebi que, um dia, teria que dar isso de sobra a 
alguém. Jurei a mim própria que ia fazer disso um lema da minha vida e todos os dias 
faço um esforço para conseguir isso (emociona-se). Acho que consegui isso com os 
meus filhos e também com os meus alunos.  
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Logo no início do encontro, assiste-se a uma epifania. A 
educadora de infância Maria do Céu sentiu, desde muito cedo, uma 
rotura no seio da sua família e, consequentemente, a necessidade de afeto 
e de o partilhar. Houve uma mudança súbita no início da sua vida que a 
marcou até hoje. E essa alteração fez com que criasse, em si, um projeto 
de vida assentado na ajuda ao próximo, através da presença, do afeto, do 
carinho.   
Entrei lá na 1ª classe (1º ano) e estive até ao 7º ano (11º ano). As nossas aulas de 
música eram algo como o coro, aliás eram aulas de Canto Coral. Nas aulas, 
colocávamo-nos sempre em forma de meia lua. Na interpretação das canções, eram 
sempre a 1ª voz, a 2ª voz, a 3ª voz e a 4ª voz. E aquilo tinha de entrar tudo afinadíssimo. 
Naquele colégio, lembro-me de ter sempre música. E lembro-me de ser sempre com o 
Prof. Manuel Tino. E sempre cantar.  
Só cantar.  
Não havia instrumentos musicais e cantávamos sempre naquela meia lua. O hino 
da Mocidade era a primeira coisa. Logo de seguida entoávamos o hino nacional. Depois 
cantávamos canções que, na verdade, não me lembro de nenhuma. Lembro-me, sim, que 
ele fazia isto (Maria do Céu faz gestos de entrada nas vozes de um coro) para a 1ª voz e 
fazia assim (outro gesto similar) para apanhar a 2º voz. Dos gestos dele lembro-me 
perfeitamente. Ele tinha uma presença física forte. Quando ele fazia isto (Maria do Céu 
fecha rapidamente a mão) nós tínhamos de nos calar todas. 
Aquilo foi no Ateneu Comercial do Porto. Eram escolhidas algumas alunas, 
aquelas que eles julgavam mais capazes e eu estava nesse grupo. Lembro-me 
perfeitamente quando eu recitava um poema e o nosso professor de Canto Coral, 
Manuel Tino, tocava ao piano. Hoje sei o poema todo de cor e a verdade é que me 
esqueci do título do poema na primeira e única vez que o recitei (risos)...  O professor 
fazia-me um discreto sinal com a cabeça e eu pensava “O título, o título?...” E ele a 
olhar para mim. Varreu-se-me completamente. Comecei a ficar muito aflita... 
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Fotografia 1 - Alunas do coro (Maria do Ceu à direita) com a diretora do colégio e o professor de 
música Manuel Tino. 	  
Para a época, aquele colégio tinha já muitas atividades. À quarta-feira à tarde 
não havia aulas e esse tempo era ocupado com lavores (que, na verdade, era aprender a 
bordar), culinária, teatro, folclore, cinema e patinagem.  
Um pouco como as AEC dos dias de hoje.  
Destas atividades eu sei um pouco de tudo. Cada uma inscrevia-se numa destas 
atividades ou ateliês. Lembro-me de ter o Pedro Homem de Mello112 nas aulas de 
folclore. Era ele quem nos dava essas aulas. Levava sempre dois rapazes que eram 
alunos dele de outro colégio mas dançavam connosco à vez.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  112	  Poeta português (Porto (1904 - 1984).	  
Capítulo	  IV	  Vocals.	  Maria	  do	  Céu	  
	  	   	   142	  
 
Fotografia 2 - Maria do Céu (de pé, 4ª da direita) no grupo de folclore com o professor e poeta 
Pedro Homem de Mello. 
 
Naquele tempo, havia um especialista para cada área. Não havia qualquer 
articulação entre as disciplinas, era tudo muito sectorizado. Não era como agora que, 
quando preciso, alguém me ajuda a fazer algo no palco. Nas festas, nomeadamente no 
Coro, não havia uma desafinação. Faz-me lembrar os coros da Ir. Celeste113, mas este 
tinha mais rigor. O professor Manuel Tino impunha-se. 
Manuel Tino foi, igualmente, compositor de peças para a Mocidade 
Portuguesa. O anexo I ilustra uma das suas obras. 
Durante o Liceu, tinha sempre dois cursos em mente: a Educação de Infância e a 
Medicina. O coração e a razão. Mas o coração ficou em primeiro lugar. Sempre gostei 
imenso de miúdos e jeito para eles. E também tinha a necessidade de mudar o mundo 
aos outros e achei que, numa profissão como esta, eu ia conseguir aquilo que queria e 
pensei: “ Em Medicina, uma médica pode dar-se muito aos doentes (aliás não vejo a 
Medicina sem passar por aí), mas achei que a base do crescimento e formação das 
crianças está nos primeiros anos. Aquilo que nós conseguimos dar, aquilo que nós 
conseguimos transmitir, é aquilo que elas vão ser.” 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  113	  Diretora do Colégio ABC abordada mais à frente.	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Curioso este dilema entre ingressar um curso de Medicina e um 
Curso de Educação de Infância. No fundo, Maria do Céu ingressou na 
Educação de Infância, abraçando, todavia, o pragmatismo e rigor que a 
Medicina exige. O instinto maternal e de cuidar o próximo continua 
muito presente mesmo quando a dúvida quanto ao futuro profissional 
persiste. Aqui, Maria do Céu já acredita que nós somos o espelho da 
atitude da criança.  
 
Na	  Educação.	  De	  Infância	  
 
Entrei na Escola Paula Frassinetti, hoje Escola Superior de Educação Paula 
Frassinetti (ESEPF). Sempre fui boa aluna porque sempre me cativou tudo o que se 
passava com a educação. Sempre me interessei por aprender novas coisas. 
Profissionalmente, considero-me uma pessoa realizada porque ponho a relação afetiva 
sempre acima de tudo. 
Maria do Céu ingressou numa das escolas-referência do 
panorama educacional em Portugal nos anos 1970. Como aluna, era uma 
personagem curiosa que evidenciava prazer em aprender e deslumbrar o 
novo. Teve a oportunidade de conhecer professores conservadores e 
tradicionalistas, mas preferiu partilhar os professores mais inovadores. 
Tive alguns professores muito bons na Paula Frassinetti. Lembro-me da minha 
monitora, a Dora Vigário, que era uma pessoa muito avançada para aquela época. Era 
uma pessoa muito virada para a frente em educação, que fazia imensas pesquisas e que 
nos encostava à parede para trabalharmos e fazermos coisas diferentes. Enquanto outros 
professores eram o “ram ram” da educação114, ela era avançadíssima. E foi o que me 
deu aquela força, aquela alavanca para eu ser uma pessoa diferente em educação e na 
profissão que exerço.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  114	  Ram ram - Expressão pejorativa que exemplifica algo que segue, repetidamente, os cânones 
mais tradicionais ou conservadores.	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É a primeira vez que dá o testemunho de alguém com 
características anacrónicas, neste caso à frente do seu tempo. Assiste-se 
à menção de muitas personagens que estavam, realmente, fora da época 
de onde viviam. A sua forma de pensar e de agir, evidencia uma visão 
prospetiva que marca a sua vida pessoal e profissional. Dora Vigário é a 
primeira de uma dessas personagens para Maria do Céu, pelo que se 
considera uma epifania na sua narrativa. 
Estive na Escola Paula Frassinetti de 1973 a 1976, no antes, durante e pós 25 de 
Abril. Tive também a professora de Pedagogia, a Carrucha (Isabel Pindela) que também 
era professora no Colégio das Caldinhas. Sabia imenso sobre pedagogia, era muito 
interessada, sendo uma referência para mim, já que pesquisava muito. Era daquelas 
professoras que nos mandava andar para a frente, experimentar coisas novas com os 
miúdos. Naquela altura era tudo ainda muito sistematizado e ela já estava, contudo, 
muito à frente. Nada tinha nada a ver com o que o resto dos professores era. O princípio 
subjacente era “Aprende-se a fazer, aprende-se fazendo” e não “aprende-se 
observando”. Encontrei aquilo que eu queria. 
Observa-se que, tal como acontece com as crianças, um ensino a 
montante e efetivo, caracteriza os professores que demonstram em vez de 
explicar (Campbell, 1991) e as crianças que imitam e criam em vez de se 
sentarem em “silêncio”.  
Foi, provavelmente, com estas professoras, que Maria do Céu se 
apaixonou pela Educação de Infância. E foi com estes transmissores 
pedagógicos, munidos de entusiasmo, irreverência, mas rigor e 
disciplina, que a educadora se definiu quanto ao seu futuro, optando 
por aquela futura profissão. A música no currículo era, por um lado, 
levada muito a sério e, por outro lado, não era nada levada a sério. 
Havia um formalismo rígido, que, na prática, era insípido. 
Curricularmente, tínhamos disciplinas básicas como Religião e Moral, Filosofia, 
Pedagogia e Anatomia. A Expressão Musical, era designada, naquela altura, de aula de 
música e era dado pela Irmã Leão. Eram aquelas cançõezinhas que cantávamos todas 
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em coro, que nada tinham a ver com o que se faz hoje. As canções que eu aprendia eram 
as canções que eu aprendi na minha infância na Escola João de Deus. Não havia, 
portanto, nada de novo. A disciplina de Música era muito fraca, as de Psicologia e de 
Pedagogia eram muito boas, bem como a orientadora de estágio. O resto era normal. 
Tínhamos também, com a professora Manuela Malpique (que era muito boa), Trabalhos 
Manuais onde aprendíamos Expressão Plástica. Éramos vinte e tal alunas, só mulheres. 
Só podiam ser mulheres. A escola situava-se, na altura na Avenida dos Combatentes 
(Porto).  
Reitera-se esta questão mais à frente, mas é com alguma 
preocupação quando Maria do Céu se refere à Música como a 
disciplina mais fraca. Quase que como um parente pobre do currículo a 
vigorar naquele tempo, havia o sentimento que aquela disciplina 
preservava, por um lado, as canções tradicionais e o gosto pelo canto e, 
por outro lado, um veículo de propaganda do Estado Novo, através, por 
exemplo, das canções da Mocidade Portuguesa. E a Revolução estava a 
chegar. 
Na altura do 25 de Abril, houve uma grande polémica na escola. Muitos 
professores realizaram reuniões e plenários no fim do meu 2.º ano do curso. E as 
posições políticas radicalizavam-se muito. Os melhores professores estavam contra a 
política da escola, do seu elitismo. Ao ponto que esses professores formaram, depois, 
uma outra escola. Esta, muito conservadora, não aceitava, por exemplo, alunas grávidas. 
A diretora da escola, na altura, era a Madre Fátima (nome fictício), que me chamou ao 
gabinete dela disse-me: “Olha Céu, eu sei que gostas da escola, que és a favor de uma 
escola como a nossa e quero que me faças uma coisa. Quero que, quando estiveres no 
café com as tuas colegas, ouças o que estão a combinar, quem está a falar, quem são as 
cabeças desta nova vaga e quero que me venhas contar.” “Eu isso não faço. Posso sair 
da escola, mas isso não faço.” “É que se não fizeres isso, não tens lugar nesta escola”, 
disse a madre. “Está nas suas mãos, mas isso eu não faço.”  
Entretanto, formaram a nova escola com a Dora Vigário, a Isabel Pindela, a 
Rosa Maria quando eu estava no 3.º ano. Acabei por sair da Paula Frassinetti (aliás, 
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ficou lá uma minoria de professores), porque a Madre encostou-me à parede e estava a 
pedir uma coisa completamente contra os meus princípios. 
Nesta fase do antes, durante e pós 25 de Abril, o país encontra-se, 
em diversas dimensões, a sofrer mudanças. E essas mudanças têm um 
relevo especial no plano social. Houve uma tendência para a 
radicalização política das pessoas. Tomava-se partido por algo, por 
alguém. Havia a sensação e a noção que as pessoas podiam participar 
ativamente na política e na sociedade. As palavras neutralidade, a 
abstenção, indiferença não eram muito pronunciadas naquela altura. E, 
quando surgiram roturas, mudanças, as pessoas tinham de optar. A 
Escola Paula Frassinetti experimentou essa metamorfose social. Maria 
do Céu optou pela nova escola e formou-se Educadora de Infância. 
	  
Na	  Educação	  de	  Infância.	  No	  trabalho	  
 
Depois fui estagiar num sítio que adorei. Na Ribeira.  
Foi na altura do pós 25 de Abril em que havia comissões de moradores. Toda a 
gente entrava nas avaliações, toda a gente se metia naquilo que nós fazíamos. 
Estávamos em 1975. Foi no Centro Social do Barredo, mesmo junto ao rio e ainda não 
estava com os mais pequeninos. Estava a apoiar a Escola Primária.  
Só que aqueles miúdos eram especiais.  
Para termos uma ideia, eu vivia na Antas e havia um deles que vinha no 
autocarro pendurado só para me trazer a casa. Era uma coisa fantástica. Quando 
abríamos a porta para o recreio, eles corriam para a ponte e atiravam-se ao rio. O recreio 
deles era atirarem-se para o rio. Os miúdos nunca iam para a praia. Eles atiravam-se ao 
rio dali. Então resolvemos, um dia, em julho, levá-los à praia. Metemo-nos no Elétrico e 
fomos para a Foz com eles e as sacas todas. Íamos com um saco enorme de pão, 
daqueles sacos de papel de pão. Levávamos também um saco cheio de pacotes de leite 
para eles lancharem a meio da manhã.  
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Fotografia 3 - Com as crianças do Centro Social do Barredo. 
 
Isto são coisas que não se esquecem.  
Eram crianças até aos 15 anos. Naquela altura, os miúdos andavam, até aos 16 
anos, na Primária, hoje 1.º CEB.  
O desafio da Ribeira foi, segundo a própria, o mais marcante da 
vida profissional de Maria do Céu. Assiste-se a mais uma epifania. O seu 
primeiro trabalho, numa das zonas mais pobres e carentes da cidade do 
Porto, evidenciou uma condição humana abaixo da dignidade. 
Evidenciou crianças com um défice considerável de afeto, de abraços, de 
estímulos, de sorrisos115. Maria do Céu sentiu-se bem com este desafio. 
Sentiu que o seu projeto de vida se poderia consubstanciar naquele 
espaço. E experimentava iniciativas novas para aquelas crianças, 
realidades absolutamente normais para os de “fora” daquele contexto. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  115	  Repare-se no abraço espontâneo da criança a Maria do Céu na Fotografia 3.	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Desde um simples passeio de barco (as crianças moravam junto ao rio) a 
uma apresentação artística. A música terá um papel, não preponderante, 
mas sedutor na forma de agregar e projetar em grupo. 
Gostei imenso de lá estar. Foi o trabalho da minha vida.  
Por exemplo, no Dia Mundial da Criança, pedimos à Porto Calem116 um barco 
que eles tinham para turistas e os miúdos foram todos dentro dele pela primeira vez. Foi 
engraçado. As mães dos miúdos eram pessoas que viviam ali no mercado vendendo 
peixe, hortaliças e fruta e diziam adeus aos miúdos como se nós fossemos para 
Moçambique (risos). Outra experiência muito gira foi com o teatro. Um dia ensaiámos 
os miúdos e eles foram apresentar uma peça para outras escolas no Palácio de Cristal. 
Subimos, com as roupas que tínhamos feito tudo à mão e em papel, aquelas ruinhas 
todas com eles atrás de nós, eu à frente e a Benedita atrás, até ao Palácio de Cristal para 
os ensaios e para fazer a festa. Foi um sucesso porque eles nunca tinham experimentado 
o que era o teatro, o que era uma apresentação. Foi uma experiência fantástica. 
Estas experiências carregaram um fator crucial a montante – a 
motivação. O contexto de escola, apenas em sala de aula, seria, 
provavelmente, um exercício difícil para Maria do Céu. Motivar os 
alunos é uma atividade emocional e social que exige mediações 
complexas da interação humana: a sedução (o ‘vender’ um projeto) a 
persuasão (convencer que é necessário trabalhar), a autoridade, a 
retórica, as recompensas, as punições (Tardif, 2000). Mas havia, 
subjacente, o desafio e as dificuldades sociais do meio envolvente. 
As crianças não eram muito assíduas. Eram crianças que faltavam muito à 
escola. Às vezes tínhamos que as ir buscar a casa porque as mães eram prostitutas e uma 
grande parte delas trabalhava no mercado e não as levavam para o Centro Social do 
Barredo. As mães não levavam os miúdos à escola, nós é que íamos a casa ver o que é 
que se passava. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  116	  Porto Calem – empresa produtora de Vinho do Porto.	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 Fazíamos coisas muito giras como teatro de fantoches e marionetas de rua ao 
fim de semana. Fazíamos para os que andavam no Centro e para os que não andavam. 
Fiquei lá um ano a trabalhar. Foi o meu estágio final. Convidaram-me a ficar 
juntamente com a Benedita e trabalhámos lá mais um ano. O Centro Social do Barredo 
pertencia à Segurança Social e havia uma disparidade enorme em ordenados. Pagavam 
pouco, muito pouco, muito abaixo do que se pagaria no Particular ou no Oficial. Acabei 
por mudar com muita pena minha e ainda hoje penso se não deveria lá ter ficado, 
porque trouxe-me tanta coisa boa.  
Enriqueceu-me imenso... 
E a segunda experiência profissional vai manifestar-se oposta à 
primeira. Em tudo. Nas crianças, no espaço, no vencimento, nas 
condições de trabalho. Mas a passagem pelo Barredo foi tão marcante, 
que Maria do Céu, sem dar conta, “escorrega” novamente para a vida 
na Ribeira, quando já falava do seu novo desafio profissional. Mais uma 
epifania que a educadora nunca mais esquece. 
Estive no Banquinho quatro anos. Era um infantário cujas crianças eram filhas 
de bancários, um contexto completamente diferente. Era um trabalho de colégio 
pequenino. No Barredo estive dois anos. Aqui, os olhos das crianças brilhavam muito 
mais. Enquanto as crianças do Banquinho tinham imensas coisas, já que pertenciam a 
um estrato social muito mais elevado, com as crianças do Barredo tudo era novidade. 
Acho que se eu hoje estivesse no Barredo (talvez o psicólogo tivesse razão117) talvez 
devesse ter lá ficado, fazendo mais coisas diferentes porque sinto que eles precisavam 
de nós.  
E aquela alegria... E a sardinhada de S. João com eles e com os pais mesmo ali 
na rua. As senhoras, as peixeiras, davam as sardinhas. Outros levavam o garrafão de 
vinho. Era uma experiência completamente diferente. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  117	  Antes de entrar no Banquinho, Maria do Céu passou por uma entrevista com um psicólogo 
daquela instituição.	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 As crianças não tinham muito apoio dos pais. Lá no Barredo, tínhamos duas 
salas. Uma de atividades e outra onde eles faziam os trabalhos de casa. As crianças 
estavam, portanto, divididas. Não havia muitos miúdos, porque muitos não iam, não se 
inscreviam. Nós quase que andávamos a apanhar os miúdos da rua para irem para o 
Centro. Porque eles não queriam ir. Tínhamos um miúdo que se chamava (nunca mais 
me esqueço do seu nome) Capitão. Naquela altura eles eram todos chamados por 
alcunhas. Havia lá um camião Tir onde o Capitão entrava e se prostituía. Nós íamos lá 
buscá-lo e tentar tirá-lo dessa vida. Tinha 12, 13 anos. Naquela altura, havia muito 
poucos recursos no Centro.  
Era quase tudo feito por nós.  
Os miúdos não tinham casas de banho nas suas casas, lavavam-se em bacias, o 
que quer dizer que não se lavavam. Havia ratos, não havia saneamento básico, as casas 
estavam muito degradadas no Barredo. O arquiteto Gomes Fernandes fez, na altura, um 
levantamento e pediu-nos ajuda já que aquelas famílias iam ser transferidas para o 
Bairro do Aleixo. Aquelas casas iriam ser reconstruídas. Na escola, reconstruíamos com 
cartão e caixas de fósforos, como se fosse as casas, para criar normas e hábitos de 
higiene. Coisas simples como o que é ter um quarto, já que uma família inteira dormia 
toda numa sala. Cheguei a ver várias situações destas nas casas. 
Uma vez fomos ao Portugal dos Pequenitos, em Coimbra. Pedimos uma 
camioneta, de graça, aliás, tudo o que pedíamos tinha de ser gratuito. Havia uma miúda 
que era muito franzina, muito débil e que não aparecia. Fui a casa dela que era mesmo 
ao lado do Centro e ela estava em casa com a orelha toda mordida por um rato. Fomos 
ao Centro de Saúde, a enfermeira fez-lhe um curativo e a miúda foi logo toda contente 
ao passeio.  
O ambiente socioeconómico era muito degradado. Quando perguntávamos aos 
miúdos que só apareciam à tarde “Então não vieste de manhã ao Centro? O que é que 
aconteceu? A minha mãe chegou muito tarde...” Na verdade, as mães eram prostitutas e 
nós víamos as cabeleiras a arejar naquelas cordas nas janelas. Elas viviam por cima do 
Centro. E quando estavam a arejar era sinal que as mães já tinham chegado. Elas não 
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acordavam os miúdos, não lhes davam o pequeno-almoço. O Centro é que lhes dava 
sempre leite e pão de manhã. Esta vivência enriqueceu-me imenso.  
Estes episódios partilhados enriqueceram-na imenso, como a 
própria o refere. Foram, provavelmente, situações imprevisíveis e 
incontáveis, que a moldaram para o resto da vida. Em paralelo, a 
imprevisibilidade e a necessidade de fazer algo numa determinada 
situação, fez com que palavras como “agir”, “criar” ou 
“desenvencilhar” se tornassem absolutamente rotineiras. Sentiu-se, 
igualmente, uma postura de dever cumprido e gozo por fazer bem 
àquelas crianças. E a solidariedade de Maria do Céu tinha o retorno 
nos moldes daquelas crianças. 
Sinto que dei tanto àqueles miúdos que fiz daquilo o meu lema de vida. Se 
consegui fazer o que fiz com aqueles miúdos, ia conseguir também noutros contextos. E 
aqueles miúdos eram muito difíceis de cativar. Muito desconfiados, não sabiam o que 
era o afeto. Nós, ao abraçá-los, já sabíamos que íamos ficar cheias de piolhos. Os pais 
não eram muito afetivos.  
Não se via um beijo, um abraço.  
Chamavam lá da esquina por eles. Não estavam habituados ao que nós 
cultivávamos. Lá, encontraram aquele afeto e por isso é que eles vinham pendurados no 
elétrico ou ao nosso lado no autocarro quando íamos para casa. Um deles passou, uma 
vez, o Natal comigo. Era o Pili, uma criança que tinha uma deficiência. Já tinha uns 15 
anos. Essas coisas não se esquecem.  
Como referem Bolívar, Domingo e Fernández (2001), a tradição 
racionalista ocidental relegou o lado afetivo e emotivo em função do 
racional (competências, eficiência, técnicas). Maria do Céu, como, 
certamente, outras tantas educadoras de infância, procurou colmatar 
carências que se sustentavam, muitas vezes, neste lado afetivo. E estes 
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contextos socioeconómicos fazem testemunhar, emocionalmente, relatos 
que, de outra forma, não seriam tão verosímeis118. 	  
Pensando nas vivências do Barredo, as pessoas mudam inevitavelmente as suas 
vidas a todos os níveis. Comecei a dar valor a coisas que, naquela altura, me passavam 
ao lado. Comecei a pensar num eventual problema que eu tivesse quando comparado 
com o dia-a-dia daquelas crianças, sendo eu uma pessoa que nunca passei dificuldades.  
Acabamos por dar valor a muita coisa e isso preenche-nos muito interiormente. 
Aquelas crianças encheram-me a alma durante dois anos e só mudei porque, entretanto, 
casei e necessitava de outras condições financeiras. Caso contrário, nunca teria saído do 
Barredo. 
E a música na vida profissional de Maria do Céu era 
omnipresente. A da escola e a de fora da escola. Reproduziu, 
embaraçada, algumas canções que aquelas crianças entoavam fora da 
escola, no seu espaço. De facto, havia naquelas canções características 
brejeiras e com segundas interpretações119. 
A música esteve sempre presente em todos os espaços por onde passei. Lá no 
Barredo, tudo o que nós fazíamos era com música. Chegámos a pedir ao Herman José e 
ao Nicolau Breyner, no Teatro Sá da Bandeira a cassete do “Sr. Feliz e do Sr. 
Contente”. Na altura, não tínhamos professor de música e gostávamos de fazer aquele 
sketch com os miúdos e acabámos por ir lá ter com os dois artistas no final do 
espetáculo, entrando mesmo no camarim. Eles disseram que nos arranjavam a cassete 
com a música (claro que não nos arranjaram...).  
Tudo o que fazíamos era com música.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
118 O anexo IV ilustra uma melodia (reproduzida por Maria do Céu) cantada pelas crianças da Ribeira, 
fora do contexto escolar. 
119	  Exemplo atual deste género de canções é Quim Barreiros.	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Os teatros com fantoches eram com música, o teatro no Palácio de Cristal era 
com música. Mas éramos nós, educadoras, que fazíamos. Não havia qualquer 
colaboração com um professor de música.  
Não sentia a divulgação de novas ideias da Expressão Musical, mesmo após o 
25 de Abril. Ainda eram canções tipo “Cai Neve”, “O Balão do João” e aquele tipo de 
canções que eu cantava no João de Deus quando era pequenina. O José Barata Moura é 
posterior com “A Loja do Mestre André”. Aí fazíamos orquestras com os miúdos com 
instrumentos construídos por eles.  
Mas sentíamos a falta de um professor de música.  
Sabíamos que eles existiam, mas os professores de música que havia na altura, 
eram aquilo que eu aprendia na escola, ou seja, o Canto Coral, mesmo no JI. Nós 
éramos muito mais criativas do que os professores de música daquela altura, porque 
fazíamos orquestras com os miúdos com instrumentos feitos por eles. Havia muito 
poucos professores especialistas para estas idades e os que havia eram naquele molde 
das canções onde as crianças cantavam todas ao mesmo tempo e pouco mais. 
Pode-se afirmar que, no início da educação escolar, as 
educadoras de infância e professoras do 1.º CEB, tiveram um papel 
preponderante na iniciação musical das crianças. Este facto refere-se 
não só à interpretação de canções elementares, produto do ‘mainstream’ 
existente, mas também às dramatizações, danças e construção de 
instrumentos musicais. A falta de uma educação inicial escolar, presumia 
uma inexistência natural de certas experiências musicais. Por outro lado, 
evidencia-se a falta de professores especialistas que transmitam 
competências técnicas junto das crianças mais novas e desfavorecidas. 
Kalekin-Fishman (1986) afirmara que é comum as educadoras de 
infância criarem situações com instrumentos musicais. Situações 
quotidianas como canções sobre a natureza, o dia e a noite, a chuva, o 
vento, entre outros. Contudo, Sims (1986) denota que, não obstante 
sentir-se manifestações de afeto e entusiasmo pelas iniciativas, pouca ou 
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nenhuma atenção é dada às atividades musicais. E Maria do Céu volta ao 
segundo desafio profissional. 
	  
A	  Segunda	  Experiência	  
 
Depois tive um convite para ir para o Banquinho, que era um infantário de uma 
associação de bancários. Quando fui fazer os testes para entrar, lembro-me que o 
psicólogo que fazia os testes disse, depois de ver a minha experiência de trabalho “Já 
pensou que, se calhar, a sua vida passa por ficar no Barredo e não ir para um colégio de 
meninos ricos?”. Ponderei muito a minha saída e custou-me imenso sair, mas a minha 
perspetiva de vida iria mudar um pouco se eu optasse por mudar. 
O ambiente naquele infantário era muito familiar, as pessoas eram todas muito 
empenhadas, uma equipa muito coesa. Mas, cedo começaram a surgir problemas 
financeiros. A alimentação era fantástica. Os bebés eram muito bem tratados, havia uma 
grande equipa junto deles. Havia uma médica, havia uma enfermeira, havia um sem 
número de auxiliares para cada bebé. Consequentemente, começaram a pagar cada vez 
mais tarde, os subsídios de férias e de Natal eram pagos na sua metade (o restante era 
pago seis meses depois). Eram mais os custos do que os lucros. Aquilo acabou por falir 
e influenciar a minha saída. 	  
A	  Definição.	  Os	  Outros.	  
 
E o terceiro desafio profissional avizinhava-se. Maria do Céu 
encontra-se no colégio ABC (nome fictício) há 31 anos. Pode-se 
considerar a entrada nesta instituição como mais uma epifania do seu 
trajeto profissional. A educadora de infância traça um quadro 
descritivo das diretoras e professores de música com quem se foi 
cruzando. Até hoje. 
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Entretanto, a Rute, uma colega de faculdade, falou-me para ir para o colégio 
ABC. Fui à entrevista. Era a Ir. Prazeres a diretora e comprometi-me a entrar no colégio 
em outubro de 1981.  
Logo no início, quando entrei, houve um episódio curioso. Íamos receber 
estagiárias da ESE Paula Frassinetti. Foram, então, ao ABC as professoras daquela 
escola para as apresentar e combinámos que uma delas ia para a minha sala. 
Conversámos e disse que aceitava as educadoras de infância. Contudo, mais tarde, as 
professoras disseram à Ir. Prazeres que não colocavam estagiárias porque estava lá uma 
educadora de infância (eu) que tinha sido contra a escola. Era o meu primeiro ano de 
trabalho no ABC e estava lá há um mês. Mas nunca mais me esqueço da atitude, da 
resposta da Ir. Prazeres: “Se querem pôr cá as estagiárias, ponham, se não querem não 
ponham. Nós temos as melhores referências da Céu e eu não vou fazer nada contra 
aquilo que ela é e contra aquilo que a Céu quer. E eu quero que a Céu fique.”  
E as estagiárias não foram.  
Aliás, não deixaram inscrever a minha irmã Paula no curso de Educação de 
Infância. Depois a Paula Frassinetti mudou, ficou completamente diferente. Tão 
diferente que as responsáveis me convidaram a ir lá dar aulas anos mais tarde. 
Este é a primeira de muitas diretoras que Maria do Céu vai 
conviver e subalternizar-se. Irmãs diretoras, todas religiosas, mas muito 
diferentes na forma de dirigir aquela instituição. Esta heterogeneidade 
moldará, de certa forma, a capacidade de pensar e agir de Maria do Céu. 
Esta versatilidade foi construída e amadurecida, talvez, na Ribeira. 
No ABC, os grupos eram enormes, tudo era muito grande. Havia poucas 
auxiliares, sendo os serviços assegurados pelas Irmãs. As instalações eram muito 
precárias, muito velhas, mas as crianças eram muito bem tratadas. Aliás, os alunos que 
andavam lá na altura, colocam hoje os seus filhos na mesma escola, porque sentia-se um 
ambiente verdadeiramente familiar. Havia uma quinta onde nós semeávamos de tudo. 
Havia um tanque onde nós lavávamos as bonecas. Era uma quinta no meio da cidade. 
Havia também uma charrete, que era do jardineiro. As crianças gostavam de se meter 
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todas lá dentro e passear por ali fora. As crianças aprendiam, através da experiência, 
muitas atividades ao ar livre. 
	  
Fotografia 4 - Trabalhos ao ar livre no Colégio ABC 
 
Tínhamos Educação Física e Música. As atividades não eram muito diferentes 
das que são hoje. Mas muitas delas eram realizadas cá fora. Agora, muito do tempo das 
crianças é passado dentro das salas. 
Relembra-se Maria do Céu como uma profissional que fazia 
música sem o saber teoricamente. Relembra-se alguém que se habituara 
a criar e produzir atividades com as crianças. Relembra-se alguém que 
estaria atenta aquando da visita e articulação de um outro colega de 
trabalho. Maria do Céu relata o ambiente da Expressão Musical com 
alguns professores com os quais conviveu dentro da sala de aula. As duas 
primeiras experiências são, talvez, as mais marcantes para a educadora 
de infância que recorda carinhosamente Gami e Mário Azevedo. 
Considera-se que, do ponto de vista didático, se está perante mais uma 
epifania. 
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A Gami120 foi a primeira professora de música a trabalhar comigo no ABC. Era 
uma pessoa com imenso jeito. Fazia um trabalho muito giro com os miúdos. Brincava 
muito com eles, usava fantoches, deixava-os tocar nos instrumentos musicais, fazia 
dramatizações. Havia uma pequena sala onde a Gami trabalhava. Nela, havia um órgão, 
um piano encostado e alguns instrumentos onde eram experimentados pelas crianças.  
Era um trabalho articulado connosco, educadoras.  
Acho que a Gami andou no Conservatório. Não tenho a certeza se acabou o 
curso. Mas a sua forma de trabalhar era muito avançada para a época. Ela tocava um 
pouco de tudo. Esteve lá ainda uns bons anos. Quando saiu, fez uma proposta ao colégio 
e convidou o Mário Azevedo, que era outra pessoa fantástica.  
O Mário, para mim, é música.  
Fez um trabalho giríssimo com os miúdos. A música é a vida dele e ele 
transmite isso às crianças. Numa festa de fim de ano, eu tinha uma criança com 
Trissomia 21, mas que tinha muita apetência para a música. Ele vibrava com a música. 
Não me esqueço deste episódio. O Mário coloca o Miguel como figura principal nesta 
festa. E as pessoas puseram-se todas de pé. O Miguel sentia-se muito bem. Tão bem, 
que, quando saiu do colégio, continuou a estudar piano. Acho que a música lhe fazia 
muito bem. Esteve um ou dois anos lá.  
O Mário era inovador, trabalhava de uma forma completamente diferente. Vivia 
a música e vibrava com ela. A música era alegria, vida, divertimento e passava tudo isso 
para as crianças. Estas perguntavam sempre quando é que era a aula de música. Ao 
mesmo tempo, sabia muito de música e tinha um jeito especial para dar aulas aos mais 
pequenos. Um comunicador nato. 
E a iniciação musical na escola teima em manifestar-se como 
que polos. Uma espécie de polo positivo e uma polo negativo. Da 
exuberância, da irreverência, da provocação, passamos para o mar 
calmo, para o observar apenas. Não tocar, não mexer. Apenas ouvir. E 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  120	  Procurou-se descobrir o verdadeiro nome desta professora. Sem sucesso.	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concluímos que necessitamos da arte para nos auto provocarmos, para 
surpreendermos a nós próprios.  
Depois dele, tivemos umas professoras tradicionais. Embora fossem raparigas 
novas, não tinham nada a ver com a Gami nem com o Mário. Estavam lá um ano e 
depois iam-se embora. Era um retorno àquelas cançõezinhas que eu aprendi quando 
tinha aulas de música na escola de educadoras. Eram professoras que se sentavam ali 
num banquinho e punham os meninos a “cantar ao mesmo tempo”. As aulas eram muito 
monótonas, diziam muito pouco às crianças. E deviam ser motivadoras, como qualquer 
arte.  
Depois veio o Pedro que era ainda um menino, talvez com uns 22 anos. O estilo 
do Pedro, quando entrou na sala de música, meio despenteado, foi interpretado como 
um “Estou aqui, vou dar o meu máximo.” Cativou, pela sua maneira de ser, tanto os 
adultos como as crianças.  
O Pedro começou muito bem.  
A diferença com outros professores de música é que foi sempre subindo, 
subindo. E isso nota-se muito comparando com o presente. Já na altura, era muito 
criativo e brincalhão. Notava-se que era de uma escola inovadora, notava-se que as 
aulas de música eram muito ativas e as crianças adoravam. O meu filho Becas (hoje 
com 25 anos) ainda fala do Pedro. Há alunos que já saíram do colégio e perguntam “O 
professor Pedro ainda lá está?” Isto é um sinal que as suas aulas não eram indiferentes 
aos alunos. Deixou uma marca neles, pela inovação, pela criatividade. Fazendo uma 
retrospetiva, quando o Pedro entrou, eu já o achava fantástico e achava-o ao nível da 
Gami. Só que o Pedro foi crescendo, crescendo e hoje o colégio perderia imenso se um 
dia saísse dali.  
O colégio ABC é uma escola católica. Uma instituição secular 
com quase 120 anos de idade. E a idade rima, inevitavelmente, com a 
tradição, com a História, mas também com os desafios do futuro. 
Desafios como a crescente diminuição das irmãs religiosas e do 
nascimento de crianças, desafios relacionados com a qualidade inerente 
do ensino. E, com estas realidades, observam-se diferentes visões e ações 
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por parte das diretoras. Vão-se conhecer pessoas prospetivas e 
anacrónicas, dinâmicas e conservadoras, interventivas e lascivas.  
O facto de trabalharmos numa escola católica faz com que, às vezes, tenhamos 
alguns bloqueios do ponto de vista da criatividade. E isso varia com as direções que vão 
passando. Há direções muito abertas que confiam plenamente no nosso trabalho, que 
não interferem, que nos deixam avançar. A Ir. Prazeres confiava muito em nós e 
apreciava o nosso trabalho. O que fazíamos era objeto de elogio por parte dela. Uma 
pessoa muito bem disposta, humana, muito próxima de nós. 
E era inovadora. Lembro-me que, no início, as salas eram muito pouco 
apetrechadas. E eu vinha do Banquinho onde as salas eram completamente diferentes. 
Partilhei isto com a Ir. Prazeres ao que esta me respondeu: “Quer material novo? A Céu 
vai ver onde há e nós compramos.” Ela ia ao encontro do que nós precisávamos e 
gostava depois de ver o resultado, apreciar a decoração das salas e o rosto das crianças. 
Acho que estas se sentem mais felizes com uma sala mais acolhedora. Isso é evidente.  
Depois veio a Ir. Alda que só nos apreciou quando saiu. Era muito diferente da 
Ir. Prazeres. Não era capaz de nos dar um incentivo, de nos felicitar por um trabalho 
realizado. Marcava muito a sua posição. Era diretora e professora em simultâneo e tinha 
sempre a palavra final. Depois saiu de diretora e de religiosa. Ironicamente, hoje é tia-
avó de um aluno nosso e desfaz-se em elogios em relação ao nosso trabalho.  
A Ir. Prazeres e a Ir. Alda foram as primeiras diretoras de Maria. 
Duas personagens díspares. Uma incentivadora, dinâmica. A outra 
conservadora, centralizadora. 
Depois veio a Ir. Celeste. Ela também era professora e já tinha sido professora 
de música. Era uma pessoa adepta do perfecionismo. Era muito exigente. Era capaz de 
nos dar incentivos como era capaz de não nos dizer nada. Mas quando havia algum 
problema com encarregados de educação, ela estava sempre do lado dos professores, 
embora não o manifestasse muito à nossa frente. Nós apreciávamos muito essa postura. 
Mas era muito exigente. Por exemplo, para os ensaios das missas, não podia haver uma 
única falha. Eram ensaios intensivos, até à exaustão. Perfecionista, não aceitava que 
nada falhasse. Fosse uma missa, um Dia do Pai, fosse um Dia da Mãe. 
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A Ir. Celeste era como que um misto das duas diretoras 
anteriores. Esta religiosa fora professora de música antes de assumir 
uma turma como professora titular num outro estabelecimento de 
ensino. Falava-se da sua austeridade como professora. Contudo, não 
obstante o seu ar franzino e tímido, evidenciava-se, nela, uma coragem 
fora do vulgar quando surgiam problemas na relação Encarregado de 
Educação/Professora. Defendia os seus professores de qualquer reparo, 
queixa ou manifestação menos positiva. E Maria do Céu apreciava 
esses gestos. Sentia-se segura. Como a própria o referiu, a Ir. Celeste 
era muito exigente. Os ensaios para as missas eram trabalhados ao 
limite durante horas, durante semanas. Como era uma ex-professora de 
música, os alunos do ABC apresentavam-se nas eucaristias com 
cânticos sublimemente interpretados. A Ir. Celeste era uma personagem 
dinâmica mas também conservadora, rigorosa e protetora da sua 
comunidade. 
Depois, em 1999, a Ir. Celeste saiu, inesperadamente, de diretora e também de 
religiosa. Voltou a Ir. Prazeres durante um ano para assegurar a Direção do colégio, já 
que ninguém contava com a saída da Ir. Celeste. Mas aquela voltou numa posição 
completamente diferente. A Ir. Prazeres não interferia, não se manifestava. Passavam já 
20 anos desde a sua última direção. Estava mais cansada. A participação dela era quase 
nula. Nas reuniões de pais, pouco ou nada se manifestava. Havia pais que, durante um 
ano letivo, nem sequer conheciam a diretora. Os professores continuaram, no entanto, a 
fazer o seu trabalho, porque sabiam que o colégio tinha de andar para a frente. Aliás, 
sempre trabalhámos muito independentemente da direção que estava no colégio. 
Em 2000, Maria do Céu conhece a sua última diretora até hoje. 
Uma diretora que vai revolucionar o funcionamento daquela escola. A Ir. 
Maria (nome fictício) dá primazia à instituição, independentemente das 
pessoas que lá trabalham. É uma adepta do rigor, da inovação, do mérito 
dos alunos, da organização do colégio, das suas estruturas, das corretas 
competências de cada um dos seus colaboradores. Tudo em nome da 
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qualidade de ensino. Antes, no ABC, vivia-se, de certa forma, um 
ambiente familiar e pouco formal. E sentiu-se o choque. 
Um ano depois aparece uma nova diretora: a Ir. Maria. Lembro-me da nossa 
primeira reunião. Entrou a matar. Tratava os professores e educadoras com um 
autoritarismo e uma distância que, de certa forma, nos chocou. Era muito fria do ponto 
de vista das relações interpessoais. A Ir. Maria vinha do Colégio Luso-Francês e 
ficávamos com a sensação que ela comparava sistematicamente o ABC àquele colégio. 
Fazia-nos sentir o parente pobre do Luso-Francês. Passado algum tempo, mudou o 
discurso. Começou a constatar que trabalhávamos bem, que nos esforçávamos por 
trabalhar em conjunto. Atualmente, não obstante manter alguma dificuldade nas 
relações com os funcionários, julgo que ela se preocupa em inovar as instalações e 
continua a valorizar a organização. 	  
A	  Definição.	  Hoje.	  
 
Não obstante ter experimentado diferentes Direções, Maria do 
Céu acredita que isso não afetou o seu trabalho, quer com as suas 
colegas educadoras de infância, quer com as suas crianças. Admite que a 
sua forma de trabalhar fez-lhe adquirir um certo respeito pelas diretoras. 
E este pensamento é importante para o presente estudo. No fundo, ao 
realizar-se um trabalho competente envolvendo a comunidade educativa 
de uma forma endógena, as hierarquias confiam, a partir daí, nas 
iniciativas. Com a Expressão Musical, esta evidência se torna ainda mais 
clara, no ensino particular, nomeadamente nas escolas católicas. 
Pensando em todos estes anos, acho que as diretoras não interferem muito no 
nosso trabalho. Articulámos sempre o nosso trabalho com as outras educadoras e as 
diretoras nunca interferiram nas atividades. Nunca achei que queria fazer algo e não 
consegui porque a Direção me contrariava. Admito que com os anos que já lá estou, 
acabamos por criar um estatuto e as pessoas respeitam isso. Com a Ir. Maria não senti 
isso quando ela chegou. Hoje sim. 
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Sempre me senti uma verdadeira educadora de infância, nunca alguém que toma 
conta de meninos. No dia em que eu sentir isso, que não estou a contribuir para que elas 
se desenvolvam e para que elas não tenham uma experiência rica no Pré-escolar, eu vou 
embora. 
 E como é que as diretoras da Maria do Céu viam e ouviam a 
música na sua escola? Seria um veículo dos seus momentos temático-
religiosos como o Natal e a Páscoa? Seria um dos atores que 
representariam a irreverência, a provocação dentro de um espaço que 
teria, forçosamente, de trabalhar as rotinas, principalmente com os 
mais novos? Ou a música na escola era apenas mais uma disciplina 
como qualquer outra? 
Tivemos diretoras que valorizaram muito a música na escola. Por outro lado, 
havia quem achasse que a música era simplesmente uma atividade, um momento de boa 
disposição e as coisas corriam bem. Para a Ir. Celeste, a música era extremamente 
importante, talvez porque fosse também professora de música no passado. Apesar de 
dar valor à música em si, ela valorizava muito os momentos de partilha para a 
comunidade educativa, embora não fosse muito criativa. Sentia-se que ainda tinha a 
“velha escola de música”, tudo muito certo, sem inovação e muito teórico. 
E, mais uma vez, a música personifica e transporta algumas 
vivências escolares que, por vezes, não são completamente claras. Surge 
a questão de ensaiar cânticos religiosos para as quais as crianças não 
compreendem o seu significado. Embora as diretoras sejam alertadas 
para o facto, o certo é que se encontram crianças mais novas a assistir a 
missas, observando e ouvindo rituais de uma forma impercetível. “É uma 
forma de terem contacto com o Catolicismo” – dizem. A doutrina católica 
fala mais alto. Maria do Céu não é a favor deste pensamento. 
A Formação Cristã é vivida no dia-a-dia. É a partilha, é a amizade, é o bem-estar 
do outros, que são valores que não se enquadram necessariamente na educação católica, 
enquadram-se em qualquer tipo de educação ou mesmo religião. Quando é que nós 
notamos que vivenciamos a religião católica? No Natal e na Páscoa. No Natal falamos 
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sobre o nascimento de Jesus. Na Páscoa é mais complicado. As crianças não percebem 
o que é a Ressurreição e nem sequer falamos nisso, porque elas não percebem aquele 
percurso de Jesus. Mesmo no Natal, entendem o nascimento de Jesus como o 
nascimento de uma pessoa querida, de um bebé. 
 
No futuro, Maria do Céu vê a música na escola com um sorriso. 
Acredita, como educadora de infância, que a Expressão Musical pode 
dar o seu contributo, quer no desenvolvimento cognitivo da criança, quer 
na ajuda a crianças com Necessidades Educativas Especiais (NEE). 
Acredita, igualmente, no peso da música equiparado a disciplinas 
nucleares. 
 Daqui a 50 anos vejo a música no JI bastante diferente do que é hoje. E para 
melhor. Ao longo destes anos todos de trabalho, penso que cada vez se dá mais valor à 
música e, cada vez mais, vejo as pessoas a reconhecerem a importância da música no JI 
Nomeadamente em casos de crianças difíceis em que a música funciona quase como 
que uma terapia. E, nesta perspetiva, a música pode vir a ter uma importância tão 
grande quanto o Português e a Matemática. Mas vejo mais a música no JI como um 
desenvolvimento de competências do que um exercício terapêutico. A terapia como 
consequência, não como causa. 
Seria legítimo lançar-se a palavra “Musicoterapia” tendo em 
conta que um dos seus espaços de aplicação é o meio escolar junto de 
crianças com patologias várias?121  Sim, embora aquela terapia nem 
sempre seja aplicada da forma mais rigorosa e assertiva. Maria do Céu 
conviveu ultimamente com uma criança, integrada no grupo de pares. 
Uma criança ainda sem diagnóstico, mas que manifesta comportamentos 
desadequados em atividades de grupo (destruição de material, gritos, 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  121	  Segundo a National Association fo Music Therapy (NAMT) “a musicoterapia é o uso da 
música na consecução de objetivos terapêuticos: a restauração, a preservação e a melhoria da 
saúde tanto física como mental. É também a a aplicação científica da música, dirigida pelo 
terapeuta num contexto terapêutico para provocar mudanças no comportamento (Poch Blasco, 
1999:40)”.	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violência física e verbal). Em simultâneo, trabalhou com uma psicóloga 
que pouco ou nada desenvolveu com a criança. E essa inércia, fez com 
que Maria do Céu criasse mecanismos criativos, no sentido de acalmar o 
André (nome fictício). E a música parece ser a estratégia mais exequível 
para aquela criança. 
Tenho agora uma criança que é extremamente problemática. Mas reage e 
participa muito bem nas aulas de Expressão Musical. Aliás, só parece reagir bem com 
música, quando mais nada funciona. Quando o André está agitado e tendo em conta as 
suas reações à música, fazemos o jogo da orquestra e eu vejo como é que ele se 
comporta. Noutras situações, quando ele está muito mais agitado, convido-o a escutar 
música. E ele fica o tempo todo, em frente ao gravador, ligando-o e desligando-o vezes 
sem conta. Isso acalma-o imenso. Para ele, a música funciona não só como um 
desenvolvimento de competências, mas também como uma terapia. E seria bom outras 
crianças com estas patologias terem estas oportunidades dentro da sala de aula.  
Deve a disciplina de Expressão Musical ser partilhada em 
qualquer contexto de sala de aula? De qualquer forma? Por qualquer 
professor? Sabe-se que estas perguntas são muito indutoras, mas a 
resposta continua a ser “Sim” na maior parte das escolas e jardins de 
infância. Aborda-se, de uma forma mais aprofundada, na próxima 
narrativa, esta questão que nos parece, no mínimo, crucial, no processo 
de ensino-aprendizagem da música. Maria do Céu é uma pessoa atenta a 
esta constatação e manifesta pragmatismo na sua opinião. 
Contudo, acho que é preferível não ter música, do que ter música com maus 
professores. Penso que o resultado pode ser absolutamente ao contrário daquilo que se 
espera. Acho que ia estragar, nestas idades, aquilo que as crianças sentem o que é a 
música. Já tivemos maus professores no colégio e a música era, até para nós adultos, 
enfadonha. Estávamos ansiosas que a aula de música acabasse. E isto não pode 
acontecer. 
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Para mim, um mau professor de música é alguém que não consegue descer ao 
nível das crianças, é um professor que não é criativo, é um professor que não é 
inovador, é um professor que não consegue viver a música, só a transmite. 
 	  
Fotografia 5 - Oferta da mãe de uma criança à educadora Maria do Céu em junho de 2012. 
 
Maria do Céu remata a sua narrativa com a definição de um mau 
professor de música. Acredita que um professor de música deve 
incorporar o espírito infantil da criança, sem deixar, todavia, de ser um 
adulto na forma de comunicar com elas. Maria do Céu distingue, por 
último, o que considera transmitir simplesmente a música e o que 
significa viver a música, misturando o professor o trabalho musical com 
o lazer, misturando este a paixão pela música com a razão. E a isso 
chama-se viver. E as crianças observam, também com os ouvidos. Em 
remate final desta narrativa partilha-se um poster oferecido por uma mãe 
de uma criança à Maria do Céu. É possível reparar em alguns 
pormenores curiosos como o título (Cantinho da Céu) do cartaz e, para 
além de claves de sol, várias letras de canções expostas. Como a 
educadora de infância é vista pelos outros. 
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Vocals 	  
‘Falar de experiência é falar de duração, temporalidade, historicidade, 
memória, aprendizagem, ainda que nem sempre consciente de si mesmo’ 
(Lopes, 2011:25). 
Reuni com Mário Azevedo seis vezes. Com uma agenda preenchidíssima, 
desabafou, uma vez, que o dia para ele, deveria ter 26 horas de duração. Por diversas 
vezes, fomos obrigados a adiar os encontros marcados.  
Cada encontro foi realizado num ambiente tranquilo. O primeiro teve lugar 
numa confortável sala de aula do IOP, num sábado de manhã, que foi apenas 
interrompido por uma chamada de um professor. O segundo encontro surgiu na sala de 
reuniões da direção daquela escola num final de tarde. Uma sala de luz amena, rodeada 
de livros, de quadros alusivos à música e objetos bastante curiosos122. Esses objetos 
eram desde alguns instrumentos musicais obsoletos a uma infindável coleção de porcos 
de todos os géneros e feitios. Reunimos também na esplanada de um café em pleno 
verão, em pleno descanso escolar. Houve igualmente um momento de conversa numa 
outra esplanada, junto ao mar, na pacata cidade de Esposende. Os outros momentos 
tiveram lugar de manhã, ao sabor de um café. Houve, desde o início dos encontros, a 
preocupação em mantermos uma dinâmica de abertura, negociação e consenso na 
estrutura do seu relato. Ao encontro do pensamento de Creus (2011), desejou-se 
construir um relato escrito “a quatro mãos” com a possibilidade de o Mário alterar, 
adicionar, suprimir algum conteúdo que considerasse pertinente.  
Stauffer e Barrett (2009) acreditam que a investigação em narrativas determina, 
entre outras características, o respeito, através da capacidade de escutar o investigado. 
Conversar com Mário é um exercício que explica a facilidade de um diálogo. Pelo 
respeito que demonstra pelas pessoas, pela imprevisibilidade que sempre espreita no seu 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  122	  A par de livros e lembranças da história do IOP, a sala contempla um número infindável de 
porcos. Encontrou-se, deste animal, desenhos, estatuetas, bonecos e até um porco com asas 
preso à ventoinha do teto da sala. Compreender-se-á o significado mais à frente.	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discurso. Aliás, a entrevista cedo se dissipou com a fluidez do seu discurso, em 
particular com as questões de ordem didática.  
Mário Azevedo é a personagem escolhida para retratar um educador de música-
tipo. A par da capacidade pedagógica inata e da musicalidade que está em si, há a 
criatividade que lhe é imputada por todos quanto os rodeiam. Csikszentmihalyi (1996) 
enumera dez dimensões de complexidade da criatividade individual. E essas dimensões 
podem ser enquadradas no Mário. 
1. Exibe, quer energia física, quer a capacidade de estar em repouso; 
1. Tende a ser esperto e ao mesmo tempo ingénuo; 
2. É simultaneamente brincalhão e disciplinado; 
3. Alterna entre imaginação e fantasia e o sentido da realidade; 
4. É extrovertido e introvertido; 
5. É simultaneamente tímido e orgulhoso; 
6. É psicologicamente andrógeno; 
7. É tradicional e conservador, bem como rebelde e iconoclasta; 
8. É apaixonado e objetivo; 
9. Alterna entre períodos de sofrimento e dor e períodos de grande alegria.  




Nasci em 1957. Lembro-me de a minha mãe cantar enquanto lavava a roupa. 
Não me lembro de a ouvir cantar canções de ninar. As manifestações sonoras que tenho 
memória são de vozes de mulheres. Tínhamos, em V.N. de Gaia, um quintal gigante e 
na quinta havia coisas muito engraçadas. Uma delas, recordo-me, é do ponto de vista 
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sonoro. Era quando as mulheres punham a roupa a corar, a pô-las ao sol, secando-as 
para elas ficarem com um cheirinho muito agradável. Havia lá uma manta de terrenos 
com relva, flores e alfazema. E lembro-me da minha tia-avó, das empregadas e a minha 
mãe no meio daquilo tudo. Lembro-me de a minha mãe estar a cantar. 
O papel da mãe. Das suas canções. Várias manifestações sonoras 
na infância mas a voz da mãe sempre presente. Sons em família. 
 O meu pai matava um porco por semana. Lembro-me da dureza que era a 
matança do porco. Eu gostava da festa porque sabia que se juntavam pessoas ali à volta. 
Fugia para o sítio mais escondido de casa por causa do sofrimento do porco. Se tivesse 
de fazer um filme terror, utilizaria os gritos de um porco a ser aniquilado. Deve ser dos 
piores sons que eu tenho na minha memória. Lembro-me de a minha mãe a fritar e a 
cantar, a fazer iscas de bacalhau, a cantar melodias muito divertidas. 
Mário continua a partilhar sons do meio envolvente (naquela 
altura a rádio tinha um papel preponderante), como as canções 
populares. O seu discurso corrosivo, mas continuamente eufemístico, 
vai ser uma pedra dominante em toda a narrativa. 
Lembro-me do ambiente que era de rádio. A minha infância foi, sobretudo, 
radiofónica. Ouvíamos canções, daquilo que era a FNATL, a Federação Nacional das 
Atividades dos Tempos Livres, ao final do dia. Lembro-me do Pedro Homem de Mello 
a dissertar sobre canções populares. Ouvíamos muita música popular. O fado não era 
muito tido em conta. Era mais a rapsódia, era mais o repentista, a cantiga do Minho. 
Não me recordo de ouvir nenhuma orquestra sinfónica enquanto miúdo.  
Só tenho imagens de espanto a olhar para uma orquestra no liceu, por volta dos 
meus onze, doze anos com um professor que tive chamado Fernando Eldoro que é 
maestro correpetidor na Gulbenkian. E esse professor fascinou-me. Em primeiro lugar 
tive uma prática coral que nunca tinha tido e depois fiquei no coro até ao 5.º ano (hoje 
9.º ano).  
O meu percurso escolar começou na Escola da Bandeira, em Gaia. Passei aí um 
tempo muito engraçado até aos seis anos. Depois fui para o Colégio do Trancoso (atual 
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Colégio de Gaia), porque a minha mãe vendia pão para esse colégio e eu gostava muito 
de ir para aquele sítio. Tinha árvores magníficas. E eu pedia “Mãe, eu gostava tanto de 
ir para aquela escola...”. Era uma escola gigante. Tinha um campo de jogos enorme que 
mais ninguém tinha.  
Traça-se uma outra característica do Mário. A contemplação. É 
curiosa a forma curta e simples como o narrador descreve o então 
Colégio do Trancoso. E começam as memórias, com alguma ironia 
escondida, dentro da sala de aula. O espírito crítico, a cultura geral, 
terão sido semeados nesta altura. Pela importância que Mário atribui ao 
seu professor primário pelo apetite e hábitos de leitura, considera-se este 
facto como uma primeira epifania. 
O meu professor primário chamava-se Alves Teixeira e era uma personagem 
inacreditável. Nos seus tempos livres, ele fazia umas coleções, do género de umas 
sabatinas gigantescas sobre as matérias. E, quando nós nos portávamos mal, obrigava-
nos a colar os envelopes. Ainda tenho comigo o sabor da cola dos envelopes, já que 
tínhamos de passar pela língua dezenas e dezenas de envelopes que ele escolhia para o 
país inteiro. Ele era editor do seu próprio trabalho (risos). Aquilo era mão-de-obra 
barata mas ele não deixava de ser um bom professor... Ele não cantava mas levava 
sempre consigo uma notícia do jornal e nós tínhamos de a comentar. Lembro-me da 
Guerra dos Sete Dias, quando o Egito tentou invadir Israel e este tomou conta da 
circunstância. Lembro-me de ter sentido, pela primeira vez, que era fundamental lermos 
um jornal para compreendermos o mundo. E foi com ele que o senti. Apesar de comprar 
todos os dias o jornal para o meu pai, ele não passava muito o testemunho da 
importância de ter um jornal nas mãos. Foi o Alves Teixeira que me ajudou a perceber 
que se eu lesse isso seria bestial. E fiquei fascinado com ele. Lembro-me das coleções 
do Emílio Salgady e do Sandokan. Com este, imaginava-me nas outras ilhas e ficava 
com uma vontade enorme de ler, tudo por causa do Alves Teixeira.  
A música na escola entra agora. Não pela melhor porta. À 
semelhança da Maria do Céu, em Portugal, a prática musical na escola 
nos anos 1960, resumia-se à interpretação de canções da mocidade, do 
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hino nacional e outras canções, muitas vezes insípidas. Não se estranha, 
por isso, o esquecimento de muitos desses temas, já que não eram 
devidamente valorizados. E a mágoa é camuflada, às vezes, de ironia na 
interpretação de situações de partilha de projetos escolares. Mais 
preocupante do que é relatado, é presenciar-se, ainda hoje, 
circunstâncias semelhantes nas escolas. 
A música que ouvia no colégio era a música da Mocidade Portuguesa, que eu 
tinha ao sábado. Não me recordo de cantar na escola. Lembro-me que não era 
propriamente uma prática o Alves Teixeira nos pôr a cantar. Mas punha-nos a marchar 
para nos prepararmos muito bem quando íamos à Mocidade Portuguesa. E eu gostava 
de ir. Gostava das fivelas, dos cintos, da cor das camisas, dos calções. E gostava de ver 
a malta a marchar. E cantávamos Lá vamos, cantando e rindo... (risos)123 
A escola primária foi, portanto, nula, absolutamente zero.  
Eu não prestava qualquer atenção... e eu gostava tanto de desenhar, pintar e 
contar histórias. Lembro-me, na 3.ª classe, quando fizemos, com o Alves Teixeira, uma 
apresentação do colégio no antigo cinema de Gaia e recordo-me que a única coisa 
dramática que me aconteceu foi ter ficado o tempo inteiro com uma tira de papel a fazer 
de mar e ter os meus colegas todos numa cena enjoada de move para a esquerda, move 
para a direita cantando O mar enrola na areia... E eu a pensar que aquilo era uma 
tortura para mim. O Alves Teixeira era uma personagem curiosíssima. 
Fora da escola, existiam o sons. Os sons de casa, do jardim, do 
seu quarto. Os sons encontrados em forma de objetos. Mário desconfia 
que a sua aproximação à música possa ter começado a partir daqui. A 
partir da contemplação, a partir das descobertas realizadas. Revelam-se 
esconderijos ou nichos musicais para a criança Mário. 
A minha educação pré-escolar foi muito engraçada, porque, pela primeira vez, 
entrei em espaços lúdicos. A minha casa era muito seráfica, muito dura, espartana. O 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  123	  	  No anexo V figura a partitura do Hino da Mocidade Portuguesa.	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meu quarto era espartano e o meu pai e a minha mãe nunca se interessaram 
particularmente pela ideia de eu ter muitos brinquedos. Não era regra eu ter muitos 
brinquedos. Tinha um quintal gigante para mim onde eu brincava. Lembro-me de ouvir 
os pássaros.  
Tenho uma imagem muito bonita de mim que mais ninguém tem.  
É uma imagem de eu, um dia, ter descoberto, numa zona escondida, um 
caramanchão. Aí tinha um olhar sobre a minha quinta e sobre a outra quinta também 
gigante. E nesse caramanchão, lembro-me de, uma vez, ter encontrado um tacho e de 
estar com uns paus e de ter tocado no tacho. E soube-me tão bem aquilo que eu 
imaginei-me o melhor baterista do mundo. E havia dias em que eu fugia e ia para lá. 
Acho que a primeira imagem que eu tenho minha, como músico, é essa, a de ficar 
sozinho, espantado, a cheirar pereiras, macieiras e pessegueiros, os pássaros à minha 
volta e eu a tocar para eles. Isto tudo foi transformado um pouco mais tarde, quando 
descobri que preferia uma guitarra à bicicleta que o meu pai me deu. 
E há circunstâncias que são difíceis de explicar. O professor de 
música Mário Azevedo não descende de uma família de músicos. Não 
começou a tocar um instrumento musical aos 4 anos de idade. Não. Não 
teve propriamente cultura musical em casa. Havia apenas um tio bem 
distante que era músico. Mas havia o gozo e o entusiasmo nas suas 
vivências, que foram importantes no seu trajeto profissional. 
Não havia nenhum historial musical na família. Ouvia falar, de um tio da aldeia 
de Carvalhal que era músico, mas nunca tive contacto com ele. Ainda hoje, quando 
estou com a família, dizem-me que eu sou o representante daquele tio que eu nunca vi. 
Sei que ele era um ativista, um sujeito muito dedicado às causas dos homens bons da 
aldeia dele como os bombeiros. Mesmo ao lado dos bombeiros, havia a Banda 
Filarmónica, o clube. Eu era pequenito e a minha mãe levava-me às festas de Carnaval e 
lembro-me de ver, entusiasmado, as saias às pintinhas das cachopas. Subia as escadas 
para o clube e havia sempre um bombeiro fardado com uns papelinhos para nós 
podermos lá estar. E lembro-me das festas que eram ao lado da minha casa. Saía de uma 
porta e entrava noutra para as festas.  
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E a televisão, entretanto, aparece nas casas portuguesas. Tudo 
era novo. Tudo o que era apenas audível, passa a ter a possibilidade de 
ser também visível. E, às vozes belas, juntam-se as figuras belas. Como 
que “ouver”. 
Havia outra coisa que me entusiasmava muito quanto eu era puto. Foi quando os 
meus pais compraram uma televisão. E lembro-me de ouvir, pela primeira vez, um 
festival da canção, com a Madalena Iglésias. Nunca mais esqueci a voz dela. Talvez 
houvesse ali qualquer coisa de “erótico-musical”, porque ela interessava-me muito 
como mulher e também a nível musical. Ela deve ser, para mim, o meu primeiro sex 
symbol televisivo. Devo confessar que me atraiu muito a voz quase operática e artística 
da Amália Rodrigues. Mas essa paixão veio um pouco mais tarde.  
Mas os meus pais compraram a televisão para vermos a chegada do Homem à 
lua, em 1969. Eu gosto muito da noite, sou um sujeito da noite. Aquilo foi até muito 
tarde, quatro, cinco da manhã e o meu pai deixou-me ver. Ele achava que aquilo era um 
acontecimento único. A minha tia-avó (que mandou rezar uma missa) e a minha mãe 
estavam completamente contra. Achavam que nós íamos baralhar o mundo inteiro. 
Aliás, muita gente não acreditava naquele facto, incluindo até um ministro de Salazar. 
Eu achava que aquilo não podia ser mentira.  	  
Adolescência.	  Abrir	  
 
Tal como acontece na narrativa seguinte, a influência dos irmãos 
mais velhos na audição e consequente opção musical, é recordada por 
Mário. E juntar os amigos em casa para dançar era prática comum na 
casa de Mário. E o gozo e prazer pelas coisas aparentemente 
insignificantes eram grandes para ele. 
Ouvia música francesa e italiana. Acho que era uma moda intensíssima. Era 
muito música europeia. As aventuras do yé-yé, dos Sheiks e do Duo Ouro Negro, que 
também me interessou a determinada altura, foram uma fase já mais discográfica. A 
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minha irmã Clara, que tem mais cinco anos do que eu, comprava discos e eu prestava 
muita atenção às suas aquisições. Ela fazia uma coisa muito engraçada que era as 
famosas festas da garagem. Na verdade, a minha mãe não as deixava fazer na nossa 
pequena garagem. Reunia, por isso, os amigos na sala de jantar. As casas, antigamente, 
tinham uma coisa fantástica. Tinham uma sala de visitas e havia sempre uma divisão 
com portadas de vidro entre a sala de visitas e a sala de jantar. A minha mãe abria, desta 
forma, essas portadas, no dia em que a minha irmã decidia reunir três ou quatro amigos 
para dançar. Fazia uma coisa espantosa: refrescos de Vinho do Porto, ou seja, Vinho do 
Porto com gelo, água e limão.  
Isso era uma coisa deliciosa.  
A influência dos irmãos, em particular a irmã mais velha, é 
novamente referida pelo narrador. Fora da escola, a música ainda é 
dominada por artistas francófonos, embora Mário lamente este 
“exclusivismo”. De facto, o narrador lamenta o estado da canção 
nacional, que, na sua opinião, não se desprendia dos cânones da 
sociedade e mesmo das entidades competentes. O país vivia numa 
ditadura. 
Há também uma responsabilidade da minha irmã em eu ouvir música. Ela 
gostava muito de dançar. Um dia, apareceu lá em casa com um amigo que trazia 
consigo uma guitarra. Eu fiquei a olhar para aquilo, apreciando aquele instrumento tão 
engraçado. Eles tocavam e dançavam músicas do Johnny Hallyday, Sylvie Bartan, 
Michel Dubré. Provavelmente já tinha ouvido Jacques Brel nessa circunstância. 
Continuo a olhar para a nossa canção nacional e continuo a pensar que seria bom se ela 
estivesse mais acolitada nesta coisa nova e latina... Acho que tivemos uma fase, uma 
construção de canções muito boa. De repente, as coisas ficaram depois um pouco mais 
licenciosas, não tão ricas.  
À semelhança da narrativa anterior, o Canto Coral era um 
assunto muito sério, mas pouco levado a... sério. Era um exercício para 
quem “conseguia” cantar. Segundo Mário, a música na escola podia 
transformar-se num verdadeiro pesadelo.  
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No liceu tive música, mas era a música da escola. E a música da escola era 
música que não partia de cada um de nós. As aulas de música eram idênticas a todas as 
outras aulas. Nós não cantávamos, a não ser com o Fernando Eldoro no Liceu 
Alexandre Herculano. A única coisa que me terá sido um pouco útil foi o solfejo. Mas 
acho que aquilo não era dado seriamente. Os professores, à exceção do Fernando 
Eldoro, que me marcou muito, porque percebia essa paixão, obrigavam-nos a sentar ao 
lado deles e a cantarmos uma coisa qualquer que ele colocava no piano. E diziam-nos 
“Tens boa voz, vais ser tenor.” E os professores mentiam claramente dizendo que não 
conseguia cantar. “Ok, tu não vais ser nada e, das duas uma, ou ficas quietinho aqui na 
sala ou vais lá para fora brincar, jogar à bola.” E eu ia jogar à bola. Era a forma mais 
simples de me libertar de um pesadelo. Na verdade, o Canto Coral, como era designado, 
não era levado a sério. A educação religiosa e moral, sim, era levada muito mais a sério. 
Mário partilha o choque de gostos entre ele (e os irmãos) e os 
pais. Como que um jogo de forças. E esta sensação do fosso entre duas 
gerações (Generation Gap) acentua-se. Pappámikail (2011) identifica, 
entre outros, a música psicadélica que passava pela Europa e a que 
Portugal não ficou imune. É a construção de uma identidade musical a 
ser desenhada. Inclui-se este choque de correntes estéticas, numa 
epifania, dada a relevância que teve na sua construção identitária.  
Recordo-me de o meu pai rejeitar completamente os Beatles e as suas 
manifestações. A Generation Gap aconteceu mesmo connosco. Eu e a minha irmã 
escondíamos claramente os nossos gostos estéticos dos meus pais. Eles não 
compreendiam porque é que nós gostávamos deles. Lembro-me da primeira vez em que 
senti claramente isso. Foi com os Rolling Stones. Recordo-me do meu pai dizer-me que 
eles eram uns bandidos, uns marginais. E se eram uns marginais, aquela música não 
podia acontecer em casa. Ouvir o Satisfaction era quase proibido. Se calhar comecei a 
pensar que era isto que me afastava dos meus pais. A música, por incrível que pareça, 
ajudou-me a vincular numa identidade que não era a deles e senti-me mais próximo de 
uma série de amigos que já faziam dessas aventuras e que eu ouvia nessas festas da 
garagem, escondido. 
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Esta construção identitária, através de interacionismos com os 
seus pares, espoleta, naturalmente, a vontade em brincar com a música 
em detrimento de outros jogos e a descoberta de outras cores estilísticas 
da música. E Mário começa a optar por correntes estéticas em 
detrimento de outras. Na literatura.  
Tinha muito mais prazer em tocar guitarra do que andar de bicicleta. E foi fácil a 
sua abordagem. Eu via as pessoas a tocar as canções francesas e tocava as melodias e os 
acordes. Era tudo uma trapalhada, não sabia ao certo como é que era, ia olhando para o 
lado, copiava e dava certo. E eu sabia que em mim dava certo, não sei porquê.  
Queria saber muito sobre a guitarra e sobre a música quando comecei a ouvir, 
por volta dos treze anos, com um amigo meu que já era muito “adiantado mental” para a 
época. O Mário (tinha o mesmo nome que eu) lia coisas complicadas como a Filosofia 
da Alcova do Marquês de Sade124. Lembro-me de ter lido os primeiros livros proibidos 
que tinham de ficar escondidos debaixo da gaveta. Ele ficava danado comigo porque 
tinha uma guitarra e começávamos a ouvir Rock. Acho que as primeiras grandes 
aventuras passam por um Smoke On The Water125. Tudo isso fazia sentido em mim. 
Percebi que o riff126 não era mancha de acordes do Power Chord127, era uma coisa 
muito séria. Mas havia um grupo que o Mário tinha que eu não compreendia e achava 
que era como se hoje estivesse a ler alguém parecido como o Ulisses do James Joyce128. 
Havia lá uma coisa que eu não sei o que era. E fiquei muito atento àquilo e disse “Eu 
não compreendo... Isto é capaz de fazer parte de um planeta que eu não percebo qual é e 
eu gostava de saber que planeta é esse...” E esse planeta chamava-se Pink Floyd e 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  124	  Aristocrata e escritor francês (1740-1814) muitas vezes preso. Do seu nome surgiu o termo 
médico ‘sadismo’.	  
125	  Canção (1972) da banda britânica Deep Purple. Esse tema é famoso por ter um dos riffs de 
guitarra mais conhecidos e tocados da história do rock.	  
126	  Pequena frase rítmica, especialmente repetida na improvisação.	  	  
127	  Técnica de execução de acordes, geralmente usada em guitarras elétricas distorcidas.	  
128	  Romance polémico e censurado de James Joyce (1882 – 1941), que descreve, em várias 
dimensões, a fisiologia do corpo humano, até então impublicável.	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lembro-me perfeitamente do álbum Atom Heart Mother, uma coisa muito psicadélica, 
não sei dizer de outra forma. Foram esses elementos musicais deste rock vanguardista 
com a figura bizarra do Syd Barrett que me despertava muito interesse. Depois perdi 
algum entusiasmo aos Pink Floyd. Havia lá qualquer coisa telúrica, psicadélica, sem 
medida.  
Isso levou-me a considerar ouvir outro tipo de músicas, provavelmente a música 
punk.  
Aborda-se atrás o fenómeno da música punk. Este movimento 
emancipou-se, nos anos 1970, pela sua natureza fraturante com a 
sociedade. Do ponto de vista musical, a estética musical punk residia no 
trabalho inovador no campo das letras, na improvisação e na saturação 
da dinâmica musical. Esta inovação teve repercussões no âmbito da 
educação musical não formal de Mário. Aconteceu o ato natural de 
escutar, de apreciar, de se identificar e de querer reproduzir. 
Embora nunca tivesse vestido punk, julgo que, cá dentro, havia uma coisa na 
improvisação que me interessava muito. Ainda não sabia bem se isto podia ter alguma 
autonomia que depois vim a encontrar no jazz. Nesta altura ainda não tinha descoberto o 
jazz nem a música erudita. Nos meus 14 anos, a minha ‘música erudita’ é Pink Floyd, 
Rick Wackman e eventualmente Emerson, Lake & Palmer, Gentle Giant. Havia lá uma 
série de grupos que tocavam coisas que eu achava que eram muito bonitas e difíceis ao 
mesmo tempo. Preferia ficar mais a ouvir do que a dançar. Ainda hoje fascina-me ouvir 
uma coisa e dizer “Olha, que engraçado... como é que esta coisa aconteceu?” 
No meio deste turbilhão de descobertas musicais, Mário tem 
contacto com a música erudita e contemporânea. Na escola. Mas 
sublinha que a música ainda não é levada a sério. Ao contrário de hoje. 
Regista-se uma epifania com Fernando Eldoro, tal é a sua importância 
na sua construção identitária. 
Ainda voltando ao liceu Alexandre Herculano, a minha paixão pela música 
contemporânea parte daí. É com o Fernando Eldoro. Entre os treze e os quinze anos fiz 
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parte do Coro do liceu. Lembro-me de ter consumido avidamente, pela primeira vez, 
música erudita. Foi com o coro que fui aos domingos ouvir o maestro José Atalaya129. 
Foi a primeira vez que senti que uma orquestra poderia ser poderosíssima. Mas mais 
magnífico era quando eu fazia coisas. O maestro José Atalaya teve uma importância 
capital numa geração incrível de músicos, embora ache que a música, hoje, é muito 
mais levada a sério. Embora pense que as AEC não o são (mas isso é o meu testemunho 
pessoal). As pessoas têm hoje consciência da real importância da música nas suas vidas. 
No liceu, Mário conhece um oásis no meio do deserto. Num 
ensino da música estagnado e “licenciado” e cujas palavras como 
“paixão”, “fruição”, “desafio” não faziam parte da aprendizagem 
daquele tempo, aparece uma personagem que parece levantar a poeira 
daquele espaço. De facto, o Canto Coral dava voz aos intervenientes. 
Mas Fernando Eldoro daria também “vez” com a originalidade, com a 
construção do nada. Este maestro também influenciou Mário no prazer 
em lançar questões que não têm necessariamente resposta.  
E o prazer de aprender, às vezes, reside aí. 
Voltando ao Fernando Eldoro130, lembro-me de ele nos ter dado vez e voz 
dizendo “Nós vamos concorrer a um concurso nacional de coros, mas eu quero levar 
uma peça construída por nós.” E eu fiquei a pensar como é que aquilo era possível se, 
até ali, tudo o que eu fazia era copiado... É bom que se tenha consciência que as aulas 
eram isto: sumário, quadro e cópia... quadro, cópia. Éramos uma espécie de mata-borrão 
ou figuras mecânicas. O ensino era todo muito mecanizado. Mas o Fernando Eldoro 
pergunta “Por que é que nós não partimos de um texto? Ou então, o que é que está 
primeiro: é a música ou é a palavra?” Eram lançadas questões destas a uma turma e nós 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
129 A par da intensa carreira de maestro de orquestra, José Atalaya ganhou notoriedade na 
organização de novos formatos de concertos sinfónicos comentados como os Concertos non-
stop e Concerto encenado e, a nível televisivo, Falando de Música (Ribeiro, 2009a).	  
130	  Fernando Eldoro (n. 1940) estudou com os maiores diretores de orquestra a nível mundial, 
tendo feito carreira internacional como diretor de orquestra. Estudou, também, direção coral em 
Salzburg, Áustria (Ribeiro, 2009b).	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ficávamos sem resposta. Ele foi, talvez, dos professores que mais perguntas me fez sem 
respostas e ainda hoje, parte significativa delas baila entre nós como intenção de querer 
saber.  
Este coro terá tido uma influência muito relevante na forma de 
Mário agarrar e projetar de vez o exercício da música na sua vida. 
Através de projetos originais, projetos diferentes, às vezes irrepetíveis, 
únicos.  
Lembro-me de termos pegado num texto coletivo baseado em coisas 
matemáticas (eu gostava muito de matemática) como esquadros, régua, ponto, 
equidistância, linhas paralelas. A canção começava com Linhas assimétricas, paralelas, 
circulantes... até formar o grupo completo. Foi um texto construído por nós e fizemos 
prosódia pela primeira vez. Depois de uma série de eliminatórias, ganhámos um prémio 
de consolação no Teatro Nacional de S. João. O nosso grupo era o mais marginal de 
todos (chamava-se Coro Assimétrico), já que todos os outros coros cantavam muito 
direitinhos a duas vozes, enquanto nós fazíamos coisas a nível gestual enquanto o 
Fernando Eldoro nos acompanhava ao piano. Foi uma grande experiência e, a partir daí, 
não mais abandonei a música.  
Devo isso a ele. Na verdade, ele era muito avançado para a época.  
Vinha de experiências carregadas da Europa, em especial na Alemanha. Ele 
fazia connosco uma espécie de drama musical infantil. 
Foi também na altura do liceu que comecei a ter aulas de guitarra. Era na 
Castanheira, na Rua do Almada, com o José Nogueira131, um homem do jazz. Estive 
com ele durante dois ou três anos e começámos com aquilo que era mais óbvio para ele 
e para mim: a Bossa-Nova. Começamos a tocar Tom Jobim e todos aqueles tropicalistas 
por volta dos meus quinze anos. Tive a possibilidade de conhecer a modernidade em 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  131	  Saxofonista de jazz. Foi fundador, com António Pinho Vargas e Mário Barreiros, do 
aclamado grupo de rock Jafumega (Curvelo, 2009).	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nós. Tive a sorte e o privilégio de contactar com pessoas que eram ricas musicalmente, 
fora da família. 
Criar, arquitetar, projetar. O gosto pelos projetos, pela 
produção, é partilhado pela primeira vez. E sobre a palavra “projeto”, 
Elliott (2009) enfatiza a ideia que, na construção da “musicianship”, 
deve haver plataformas para que todos os alunos sejam estimulados em 
ricos e desafiantes projetos de música. Situações deliberadamente 
organizadas próximas das práticas musicais reais. E a realidade 
afirmava Mário como um sujeito preso à sua guitarra e ávido de 
aprender novos acordes e novos ritmos. 
Entretanto, com os amigos a tocar, ainda fiz parte de três ou quatro aventuras. 
Toquei no grupo de baile Albatroz. Estávamos mesmo em cima do 25 de abril de 1974. 
Eu já fazia parte da Associação de Estudantes e aí organizávamos os concertos de Natal, 
da Páscoa e do fim do ano letivo. Preparávamos também as viagens dos estudantes. 
Tivemos experiências muito engraçadas. Lembro-me de ter convidado o António Pinho 
Vargas do Psico para tocar no liceu e aquela gente tocava a sério. Nunca tocámos 
juntos, mas havia, por exemplo, com o Mário Barreiros (produtor) uma grande amizade 
entre nós. Na altura, tinham uma banda chamada Mini-Pop132 e nós organizávamos os 
seus concertos. Já fazia produção de eventos e de concertos naquela altura... (risos) 
Como sempre gostei das matemáticas, sempre imaginei que podia vir a ser um 
engenheiro ou um arquiteto. No fundo gostava era de criar coisas, estar num ambiente 
de criação. Lembro-me do gozo, no curso de Engenharia Química, de a nossa turma 
querer inventar cerveja e outras coisas que não existiam como açúcar a partir de 
alfarroba. Foi um gozo imenso. 
Mário situa-se em meados dos anos 1970. Há um contexto social 
e político que não está ausente. Nota-se uma sede coletiva em beber 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  132	  Agrupamento musical formado em 1969 pelos irmãos Barreiros (Mário, Eugénio e Pedro. 
Distinguiu-se por ser um dos primeiros grupos de música pop portugueses constituídos por 
crianças (Almeida & Tilly, 2009).	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novas práticas. Em conjunto. Naquela dinâmica académica, o primeiro 
trabalho no ensino da música aconteceu durante o seu curso de 
Engenharia. E este episódio foi determinante para o futuro profissional 
de Mário. O trabalhar a música com crianças. Considera-se, neste 
episódio, uma epifania, já que ilustra o processo do primeiro trabalho 
como professor de música. Trabalho bem sucedido. 
A Faculdade de Engenharia da Universidade do Porto (FEUP) deu-me a 
possibilidade de contactar o Orfeão Universitário do Porto. Foi quando tivemos um ano 
de pausa, de serviço cívico. Foi quando conheci uma série de amigos, em V. N. de Gaia. 
Nesta aventura, estive a trabalhar junto da Amélia Lopes numa série de ações 
socioculturais. Lembro-me de ter “invadido” a Fundação Couto e criámos aí o JI. Julgo 
(mas não tenho a certeza) que havia uma célula muito ativa do Partido Comunista 
naquela Junta de Freguesia.  
E lá, de repente, nós tínhamos de fazer coisas com os miúdos. Posso considerar 
aquilo como o meu primeiro trabalho. Foi um ano inteiro à volta de putos. Como é que 
isto aconteceu? Todos nós tínhamos de fazer um ano de serviço cívico porque não 
podíamos ir para a universidade, de 1974 a 1975. Foi no chamado Verão Quente. Foi 
um momento muito sério para o país, um grande envolvimento político de todas as 
pessoas e eu inscrevi-me no serviço cívico. Pediram-me então para eu me deslocar ao 
Orfeão Universitário do Porto. Eu queria muito entrar lá. Aquilo era uma grande 
comunidade musical. Cantava-se, havia um núcleo etnomusicológico, fados de 
Coimbra, um grupo de jazz, entre outras iniciativas. 
E aquela experiência faz-lhe descobrir a primeira lição de 
pedagogia musical com crianças mais novas: o fazer música em grupo. 
Mário constatou que isso poderia ser uma valiosa arma didática.  
Deram-me então a indicação que o Orfeão era na Praça da Batalha. Tudo nasce 
de um equívoco bestial. Dirijo-me lá e disse-lhes “Gostava de participar no vosso 
projeto”. Eles ficaram a olhar para mim respondendo “Olhe que você está enganado, 
nós não podemos fazer nada por si. O Orfeão tem associados mas não para jovens como 
você.” Fiquei, então, convencido, que o Orfeão Universitário não me queria. De 
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imediato, subi a Rua da Alegria e dirigi-me aos Serviços Sociais encomendado pela 
universidade dizendo “Aqui estou para trabalhar”. Nesse mesmo dia, mandam-me para 
a Junta de Freguesia de Mafamude, em V.N. de Gaia, para conversar com uma equipa 
que estava a preparar um projeto comunitário. Integrei logo essa equipa.  
Dei conta, mais tarde, que estava numa casa fabulosa, cheia de putos dos três aos 
nove anos de idade com o nariz sujo, ávidos de ter música. Perguntei-me de imediato: 
“O que é que eu faço com isto?” E tive uma ideia luminosa. “Vou já a casa buscar a 
guitarra.” E foi assim, peguei na guitarra, comecei a cantar uma canção que me veio à 
cabeça e os putos fizeram de imediato uma festa!  
Eu disse para mim: “Já está!...” Percebi logo que a coisa funcionou.  
Havia uma arma que eu podia usar com a música que era a arma da coesão 
social, ou seja, todos para o mesmo lado. 
Mário entra idade adulta e, inevitavelmente, abraça a música e 
estuda com muitos professores. Essa nova proximidade e cruzamento de 
experiências com os professores, faz com inicie um novo desafio na sua 
vida: a formação de professores pelo país. Sentia-se em finais dos anos 
1970 a sede de novos saberes na didática da música. Em 1978, tem 
lugar um curso internacional com centenas de participantes. Não há 
conhecimento de um curso  congénere em Portugal com aquele número. 
Mário está lá e fixa uma personagem que influenciará o seu pensamento 
e prática musicais até hoje. 
Como estudante de música, a minha comunidade estética era na Escola de 
Música do Porto, com a D. Hélia Sobral, com a Madalena Soveral, com o Miguel 
Ribeiro Pereira, com o Álvaro Salazar e com a Maria Lina que me ajudou imenso a 
fazer os exames de Formação Musical. Como colega tinha, entre outros, o Pedro 
Abrunhosa e o José Prata133. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  133	  José Prata concebeu o curso de Produção e Tecnologias da Música na ESMAE.	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Entretanto, tudo aconteceu muito depressa. Em 1977/78, a Gami, que foi 
também minha professora de Formação Musical, convida-me para fazer uma espécie de 
tournée com ela para uma série de escolas fazendo uma série de animações. E, numa 
destas aventuras, fui chocar com a Associação de Pais do Colégio do Sardão. 
Entretanto, aparece a Ruvina,  uma empresa de importação e venda 
de instrumentos musicais. A sua estratégia estimulava, constantemente, a 
abertura a novos mercados e novas marcas. A sua escola de música era 
um meio para a divulgação de novos instrumentos musicais. Como o 
instrumental orff. Os cursos de didática da música seriam o seu palco 
(Losa, 2009). 
Conheço, inacreditavelmente, de repente, a Helena Neves que vai fazer os 
cursos de formação com o Pierre em Portugal, pela primeira vez. A Ruvina convida, 
pela primeira vez, Pierre van Hauwe em 1978 a orientar um curso, encontro que eu me 
inscrevo de imediato. O Sr. Daniel Ruvina tinha uma amizade profunda com um 
holandês que criava já xilofones e metalofones entre outros. Era a Golden Brügger e a 
GB. Havia, obviamente, os projetos da Sonor, da Studio 49 que era mais elegante mas o 
mais caro de todos. E recordo-me que para a implementação deste trabalho, que seria 
muito interessante nas escolas, o ideal seria convidar alguém que soubesse como 
trabalhar estes materiais. Quando dou conta, encontro-me com o Pierre, julgo eu em 
1978 no Colégio do Trancoso, em V.N. de Gaia. Se não me falha a memória, estavam 
cerca de 400 pessoas... Foi impressionante o número de pessoas que participaram e 
vindas de todos os cantos do país.  
Aquele curso teve um impacto incrível.  
O Pierre tinha uma característica inacreditável que era ser um sujeito antiformal. 
Recordo-me que estava a Igreja, representantes da presidência da Câmara e uma série 
de gente dita “importante”. E o Pierre estava simplesmente sentado na mesa com os pés 
inquietos à espera de ação. Eu só pensava divertido “Isto não vai correr bem...”. Ficando 
absolutamente entusiasmado, tive uma relação imediata e direta com o Pierre pela forma 
como ele pensava, pela forma como ele agia com os materiais.  
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Pierre	  
 
Pierre van Hauwe134 é a grande referência didática de Mário 
Azevedo. As “técnicas” que Pierre partilhou junto de Mário e outros 
tantos futuros professores, eram técnicas simples, mas preciosas para a 
gestão de grupos e consequente produção musical. Era um músico mais 
preocupado com a música nas pessoas do que com a própria música. 
Pela importância que Mário atribui a esta personagem, considera-se 
Pierre van Hauwe como uma epifania na trajetória profissional do 
narrador. 
Quando conversava com o Pierre, ele não queria saber disto para nada. Ele 
nunca foi propriamente um teórico, era um homem do terreno. Fazia música, escrevia 
música. E permitia, depois, que as pessoas “assemblassem”, ligassem, fizessem 
“bricolage”. Quando eu falava com o Pierre sobre isto, ele não queria saber disto para 
nada. Ele dizia-me a determinada altura que eu escrevia frases que ele gostaria muito de 
ter lido no livro, mas que não eram dele de certeza. Concentrávamo-nos muito nesta 
ideia da prática de música coletiva e não meramente no exercício do individual.  
Outra coisa absolutamente genial era o viver com o outro no sentido literal do 
termo. Como, por exemplo, pegarmos numa cantiga de ninar africana e amá-la e 
gostarmos tanto dela como se estivéssemos a ouvir Haydn.  
Ele foi o ar mais fresco que eu tive na minha vida. 
Existem, entre muitas, duas referências da didática no ensino 
genérico da música que Mário compara. Pierre van Hauwe e o 
compositor e pedagogo belga Jos Wuytack. Mário distingue claramente 
os princípios musicais práticos com que cada um trabalha junto das 
crianças.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
134 Pierre van Hauwe (1920-2009) - pedagogo nascido na Holanda e discípulo de Maurice Ravel 
e Carl Orff. Foi presença assídua nos cursos de didática da música em Portugal a partir de 1978. 
Nesta dimensão é uma das grandes referências em todo o mundo.	  
Capítulo	  V	  Vocals.	  Mário	  	  	  
	  	   	   189	  
	  
Fotografia 6 - Concerto dedicado a Pierre van Hauwe com Mário (de turbante) a dirigir a 
orquestra. 
O Jos Wuytack foi aluno do Pierre, mas este foi concetualmente uma 
personagem mais importante como metodólogo. Wuytack, todavia, tem uma 
característica muito interessante que é ser muito bom compositor. Nessa perspetiva, 
talvez seja uma personagem mais rica.	  
Mas havia ali uma atitude vertical, hierárquica na forma de estar. Ele tomava 
posições que, pedagogicamente, não eram aquelas que eu faria. Ele olhava para um 
grupo e achava que aquilo era uma orquestra. Sempre tive essa sensação. E na orquestra 
ele tinha de ter as primeiras linhas e as segundas linhas. Nas estantes, era necessário ter 
o primeiro trompete, o primeiro clarinete e eu não consigo ver a escola assim. Pierre 
sempre esteve muito concentrado naquilo que era pensar nos miúdos e não tanto nas 
belezas das composições. Ele interessava-se muito pelas pessoas.  
Foi, talvez, das pessoas mais sensíveis que eu conheci. 
Aquelas aventuras dos anos 1970 começaram também com o Miguel Graça 
Moura praticamente ao mesmo tempo da Ruvina. Aliás, era sempre a mesma “pedra 
parideira” – pianos, órgãos, trompetes e xilofones. A Ruvina foi, de facto, uma casa 
extraordinária. 
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Ainda sobre o Pierre, ele sempre foi uma pessoa de viver em “matilha”, de viver 
em grupo. Gostava muito da ideia simples de sair e não querer o protocolo. Preferia a 
sardinha e a sopa de nabos sem querer saber do camarão para coisa alguma, embora os 
camarões tivessem o seu lugar na vida dele, mas não por aí. Aliás, ele nunca fez uso 
daquela distinção de que foi alvo. Ele tinha sido nomeado pela Rainha da Holanda Grão 
Duque da Cultura daquele país, mas nunca o evidenciou. 
A partir de 1978, nasce um elo de amizade entre Mário e Pierre, 
em nome da música. Até à data da sua morte (2009), os dois 
participaram, como formadores, em vários cursos na Holanda, Alemanha 
e em Portugal. 
Estabelecemos uma relação de amizade tão forte que ele preferia vir dormir para 
a minha casa. Era terrível, porque eu já não sabia onde estava o Professor-Discípulo, o 
Mestre-Discípulo ou o amigo. Era tudo uma confusão... 
	  
Fotografia 7 - Selo dos correios holandês com Pierre van Hauwe ladeado por Mário e Peter 
Schumann. 	  
Nos meus primeiros anos de trabalho com o Pierre, (fui dos primeiros a fazer os 
seus exames), servi de bitola para ele. Fizemos os exames em cinco anos que se 
repartiram em duas etapas. No meu caso, fiz alguns aqui e outros na Holanda. 
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Música	  Laranja.	  E	  arco-­‐íris.	  
 
Voltemos um pouco atrás no tempo. Mário ainda frequenta 
Engenharia quando começa a lecionar música. Mais tarde, decide deixar 
este curso e vai estudar pedagogia musical para a Holanda, na segunda 
metade dos anos 1970. Se Pierre van Hauwe foi uma referência para 
Mário, os outros professores que este partilha foram como que uns 
tentáculos do pedagogo holandês. Fica-se com a sensação que, naquela 
escola, cada especialidade é altamente valiosa para o crescimento 
intelectual e musical da criança. Desde os criativos... os metodológicos... 
aos pedagogos. Pela revolução que criou na prática pedagógica de 
Mário, considera-se a sua passagem pela Holanda como uma epifania. 
A minha primeira escola a full-time foi a Escola de Mariz, no Porto. Fazia, em 
bolsas de três meses, os estágios na Holanda, com a devida autorização da Direção da 
escola. No meio disto tudo, ainda fintei a tropa. Estava a fazer Engenharia, ia para o 4.º 
ano e disse para mim mesmo enquanto dava já aulas nas escolas “Não, vou parar aqui 
mesmo porque eu não consigo fazer isto tudo”. Em 1979, casei-me e eu e a Isabel 
ponderámos várias vezes ficar na Holanda. Mas sempre achei que Portugal era... 
melhor. Era mais perfeito para minha forma de estar e de ser.  
Talvez pudesse ser mais produtivo. 
A minha passagem pela Holanda foi repleta de aventuras. Conheci lá pessoas 
muito ricas do ponto de vista pedagógico. Acho que estavam uns vinte anos à nossa 
frente. Eram as figuras do Carl Orff, ainda vivo. O Pierre van Hauwe, muito tido em 
conta, estava incluído naquele grupo de trabalho. Tive um professor extraordinário, de 
origem suíça, que se chamava Alex Eckert. Ele era brutalmente criativo. Tive também o 
uruguaio José Posada que me marcou muito, já que era um verdadeiro professor. 
Quando entrávamos na sala, percebíamos a lógica de intervenção dele na aula, do 
princípio ao fim. Metodologicamente apurado foi o Bruno Bastin. Convivi com ele 
durante cinco anos e achei-o absolutamente apaixonante. Aliás, trouxe-o a Portugal pelo 
menos uma vez. Ele funcionava como a base de sustentação metodológica dos livros do 
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Pierre “Spielen Mit Musik“. Era ele que trabalhava a solmização135. Punha toda a gente 
a cantar através dos métodos de Guido d’Arezzo.  
Era um personagem extraordinário.  
Lembro-me de ele chegar à sala e não ter nenhum instrumento e ter só cartões e 
de brincar connosco, com os nossos nomes. Ele virava depois os cartões e dizia “Vês 
como sei o teu nome?” Obviamente ele só falava nos tititás136. Foi a primeira pessoa a 
falar no Aimé Paris137, uma personagem do séc. XIX que ajudou a transformar a 
educação musical. Tive também um encontro muito interessante com a argentina Ana 
Lucia Frega, no domínio da pedagogia musical. A sua tese de doutoramento (Frega, 
1997), a que eu tive acesso, comparava as diferentes novas metodologias da música. 
Não posso esquecer o professor Keller. 
As ideias dos professores com que Mário conheceu e trabalhou na 
Holanda vão desaguar nas suas práticas pedagógicas. Um “arco-íris” de 
metodologias. E a metáfora será uma forma de criticar algumas práticas 
no nosso ensino, citando mesmo figuras públicas portuguesas. Mais à 
frente, Mário aflora a questão do ensino da música nos futuros 
professores.  
Conheci a Batia Strauss que é brutal, a pedagoga perfeita, nomeadamente no 
exercício do ouvir. A partir do nada, ou, como ela dizia, partindo das pedrinhas do 
“Kibutz”138, era possível montar um trabalho plausível. Por exemplo, é com ela que eu 
me confronto com esta realidade: nós ouvimos as Fugas de Bach e queremos pegar nas 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  135	  A Solmização é um sistema musical que atribui uma sílaba distinta a cada nota numa escala 
musical. Uma das formas de solmização é o solfejo.  
136  Kodály desenvolveu um sistema de aprendizagem musical que relacionava as figuras 
rítmicas com fonemas. Neste caso  lê-se ti ti tá. 	  
137	  Pedagogo musical francês do séc. XIX, que desenvolveu a estenografia, técnica de escrita 
com abreviaturas, com a finalidade de ser tão rápida como se fala. 	  
138 Coletividade comunitária israelita.	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variações. É interessante ouvir alguém dizer que talvez o compositor tenha apanhado 
muitas destas ideias a outros personagens. E quem são esses personagens? O problema é 
que, aqui, temos muitas histórias contadas à José Hermano Saraiva 139 , falando 
musicalmente. E, com esta gente, descobri que também havia ‘Josés Mattosos140’ e isso, 
para mim, foi fascinante. Comecei, portanto, muito cedo, a relativizar quem são os 
grandes, entre nós, a contar histórias.  
Infelizmente, em Portugal, este trato de fazer música para os miúdos era 
perfeitamente dispensável. Não deixa de ser estranho, por exemplo, nós não termos tido 
nos conservatórios de música uma área dedicada exclusivamente às questões 
pedagógicas. É pena isso existir só nas áreas das graduações, pós-graduações e 
mestrados. Um espaço de convívio entre Mestrado em ensino vocacional do 
instrumento onde as práticas pedagógicas sejam observadas e medidas. Mas não, as 
pessoas saem muito bem preparadas para tocar muito bem um instrumento. E depois há 
problemas gravíssimos relacionais. Só podemos ser muito bons se tocarmos muito 
tempo o nosso instrumento. E são estas relações de força e de poder que acabam por 
acontecer ainda hoje. Há, portanto, muito que fazer. Espero que o Ministério da 
Educação e o Ministério do Ensino Superior141 se entendam, porque, historicamente, os 
politécnicos sempre estiveram na linha da frente da utilização dessas questões de ordem 
pedagógica e de didática. 
Se fazer música em grupo foi uma das primeiras “lições” de Mário, 
o segundo conteúdo teria como denominador comum a palavra 
‘projetar’. E ‘projetar’, para Mário, significa estar acompanhado, nas 
suas aulas, da professora titular ou da educadora de infância, para 
estabelecer uma ou várias pontes com o teatro, com a expressão plástica, 
com a língua portuguesa ou com qualquer outra área. E essa 
coadjuvância é disparada concentricamente.   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
139 José Hermano Saraiva – historiador português (1919 - 2012).	  
140 José Mattoso – historiador português (n. 1933).	  
141	  Encontro realizado antes da fusão dos dois Ministérios em 2011.	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Depois da Holanda, eu nunca disparava numa só direção. A direção era como 
uma pedrada num charco. Por exemplo, nunca fui capaz de dar uma aula isolado, só. 
Sempre exigi que as educadoras de infância ou as professoras estivessem 
permanentemente comigo. Era fácil idealizarmos mini projetos de intervenção onde a 
palavra coadjuvação fosse a palavra-rainha. Tinha plena consciência que o meu tempo 
de antena era um tempo de antena muito curto.  
O terceiro “segredo didático” de Mário: a envolvência ativa dos 
pais dos alunos na partilha de atividades musicais. Em paralelo, Mário 
enfatiza a ideia da transparência quando a proficiência musical de cada 
criança é posta à prova. Um exercício muitas vezes difícil para os 
professores ao apresentarem a “sua” música.  
Um dos meus segredos era a possibilidade de propagar, aumentar o grau de 
influência nas coisas que fazia, provocando a turma, provocando a professora, 
espicaçando as orelhas de todos, em particular as dos pais. Pôr os pais ao barulho nisto, 
colocá-los a fazer coisas e pô-los a pensar um bocadinho porque é que estamos a fazer 
isto. E esse segredo é sermos perspicazes, transparentes e aceitarmos que o trabalho 
venha a ter uma velocidade que, talvez, não seja só exclusivamente nossa. Mas, de 
repente, caçamos em matilha, em grupo, não caçamos sós. E voltamos novamente ao 
Pierre onde ele era useiro e vezeiro destas circunstâncias.  	  
Música	  e(m)	  Palavra	  	  
 
Mário sempre apreciou as palavras. Nele, sentem-se ideias que 
saem da sua boca ou do seu lápis. É, igualmente, um homem do palco. 
Para ele, não há hierarquia nem conflito entre a palavra e a música. 
Pode haver uma fusão, mas também pode existir uma 
complementaridade entre elas. E Mário vai recordando a figura de 
Pierre van Hauwe. 
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 O Pierre não se dedicava tanto à causa dramática. Acho que eu sou mais 
dramático-musical que ele. Sempre me interessaram as palavras, o gozo das palavras.  
E quando já não pode haver mais palavras, há a música.  
Uma vez vi um filme lindíssimo sobre música do Quirguistão em que os 
pastores nómadas utilizam uma série de instrumentos magníficos. E há dois deles, em 
particular, que é uma ocarina142 longa, com uma sonoridade parecida com um órgão e 
outro instrumento em pele de camelo, que faz lembrar um violino com duas ou três 
cordas. E eles só conseguem tocar estes instrumentos se tiverem palavras para contar. 
Eles começam sempre com palavras. Depois abandonam-nas e ficam na música. E 
perguntavam-lhes porque é que faziam isto. Eles respondiam “Se queremos comunicar 
com as pessoas e as palavras servem, nós usamos as palavras. Mas há um momento em 
que nós queremos passar coisas em que as palavras já não são necessárias, já não se 
podem usar. E é aí que a música entra. É simplicíssimo.”  
E nós andamos aqui, ainda hoje, a discutir se a poesia é mais do que a música ou 
vice-versa. E aquela gente, no meio da azáfama, já resolveu isso entre o recolher das 
cabras e a fazer o queijo. 	  
A	  teia	  musical	  
 
 Aquelas ideias de “fazer música em grupo”, “projetar” e 
“envolvência dos pais” desaguam, entre outras iniciativas, em 
intercâmbios internacionais entre escolas. Assiste-se a viagens por toda a 
Europa com crianças portuguesas a pernoitarem com famílias de 
acolhimento, assiste-se a partilha de música, de idiomas, de costumes.  
Ideias colocadas em prática. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  142	  Ocarina – instrumento de sopro de porcelana, terracota ou pedra, da família das flautas. É 
um dos instrumentos mais antigos em todo o mundo.	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Ainda hoje o IOP e eu mantemos uma relação muito direta e apaixonada com o 
Colégio do Sardão. Aquele colégio tem sido para mim um autêntico laboratório. Fiz lá 
tudo o que havia para ser feito... Pode-se dizer que aquela gente está vacinada... Ainda 
não se falava desta aventura dos projetos europeus, dos Comenius e Erasmus e as 
crianças do Colégio do Sardão já andavam a trocar de casa com escolas alemãs e 
holandesas. A minha década de ouro nos intercâmbios é na década de 1990. Ainda hoje 
temos dezenas de miúdos a fazerem férias na Alemanha e na Holanda porque se criou 
uma comunidade inacreditável de gente a gostar disto. Depois alastrámos isto aos 
nossos amigos húngaros. Alastrámos também aos amigos checos pela sensibilidade, 
sobretudo, à Associação Checa de Educação Musical com a Lenka Pospisilova à 
cabeça. Gosto muito dela. É uma amiga do coração.  
Mário faz uma referência ao Colégio ABC onde Maria do Céu 
trabalha. Para ele, a transparência, sublinhada atrás, passa por aquilo 
que as crianças são efetivamente. Sem retoques. E, de repente, um 
professor é confrontado com uma criança especial. E foi uma festa. 
Passei também pelo ABC e também pelo Colégio Luso-Francês. Foi muito 
engraçado. A Gami tinha necessidade de se ausentar. Convidou-me então a preencher o 
seu lugar. Cheguei ao ABC, fiz lá um ano de trabalho, mas não tinha ideia nenhuma que 
a Gami ia voltar. Sabendo disto, fiz lá das minhas e julgo que deixei lá as minhas 
marcas. Tenho boas memórias do ABC. Havia lá um aluno com Trissomia 21, o 
Miguel. Quando ouvia e fazíamos música, ele ficava absolutamente arrebatado pela 
música.  
Ele ficava como que possuído pela música.  
Julgo que ele depois continuou a fazer música. Num dia, estávamos a organizar 
a orquestra e tínhamos já comprado uma série de instrumentos para a escola. Pus os pais 
e os miúdos todos a tocar e vejo-o e penso para mim “Anda cá, porque tu agora vais 
cantar comigo.”  
E foi uma delícia... 
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Interessante o “tu agora vais cantar comigo”. Mário trata as 
ações em família. A criança ia fazer música com alguém, não sozinha, 
não despida. E, mais uma vez, sente-se o gozo associado a estas e a 
outras tantas manifestações musicais. “E foi uma delícia...” 
   No ano letivo seguinte, fui para o Colégio Luso-Francês. Havia ali um 
ambiente, na forma de estar e de ser, bastante formal e decidi reinventar, criando uma 
orquestra escolar (ainda não se falava de orquestras escolares). Esta passagem deu-se 
por volta de 1990, 1991. Nesta altura, já havia um “zig zag” comigo.  
A dinâmica e inovação didáticas de Mário Azevedo levam-no a 
colaborar, pela primeira vez, na formação inicial de educadoras de 
infância. E Mário virou tudo do avesso. Por ter sido o início da sua vida 
profissional no ensino superior, considera-se esta fase da narrativa 
como mais uma epifania. 
Em 1984, recebo um convite da ESEPF para ir fazer trabalho de animação junto 
de um grupo de educadoras de infância e auxiliares de ação educativas que não tinham 
terminado a sua formação. Tinham uma série de cursos, que bastaria acumular um 
conjunto de créditos e depois tinham um diploma. E comecei por apoiar esse curso nas 
atividades de expressão, tendo-se conquistado, desde logo, um “bruaá”.  
Sempre fui muito incómodo no bom sentido da palavra.  
Era qualquer coisa como “Agora cheguem-se um pouco para lá porque nós 
agora vamos dançar” ou “Venham cá num instante porque temos aqui uma coisa para 
vos mostrar”. Houve sempre um “Pega nisto”. Recordo-me que as Irmãs Doroteias 
ficavam aflitas quando eu ia dar aulas, já que eu tirava-lhes as chaves, fechava salas, 
abria as portas, íamos para o quintal, andávamos aos pulos. Desorganizava tudo... 
O relato de Mário volta a cruzar-se com Maria de Céu. Recorda-
se que a educadora fizera a sua formação inicial na ESE Paula 
Frassinetti. Esta escola, dirigida por religiosas, não estava habituada a 
provocações didáticas de âmbito musical. As teorias do conflito entram 
pela escola dentro, mas o interacionismo simbólico cedo se enraíza, 
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criando, desde logo, uma empatia por aquele professor e uma 
consequente permissividade. 
De seguida, comecei a dar aulas no curso de Educadoras de Infância e mais tarde 
no curso de Animação Sociocultural. As coisas cresceram tanto que não conseguia dar 
resposta a tantas coisas. Lembro-me, uma vez, quando as Irmãs Doroteias organizaram 
um encontro pedagógico na ESE Paula Frassinetti já nas atuais instalações. As antigas 
eram na Avenida dos Combatentes numa casinha deliciosa, uma casinha dos “Três 
Porquinhos”. Não havia, contudo, espaço para dançar. Para isso, usávamos a cripta da 
Igreja das Antas.  
 E, com as palavras e o espaço, Mário abraça o teatro. Neste 
mundo, conhece uma personagem valiosa, com quem concebe, desenvolve 
e divulga múltiplos projetos. Caracteriza a sua criatividade e dinamismo 
com uma metáfora feliz. É a partir desta fase que conceptualiza algumas 
práticas que já vinha realizando. Deve-o, segundo o próprio, aos 
professores da ESEPF. 
Ainda nesta linha, devido à minha costela teatral, partilhei várias aventuras de 
trabalho com o Teatro Infantil do Porto (que veio dar origem ao Teatro de Marionetas).  
Descubro, na famosa Casa Amarela (atual Instituto da Juventude na zona da 
Boavista), personagens a fazer coisas muito engraçadas, entre eles o João Paulo Seara 
Cardoso, diretor do Teatro de Marionetas do Porto e recentemente falecido. Ele ainda 
me faz lembrar o Gui, aquele puto pequenino da Mafalda143, quando ele olha, com o 
lápis na mão, para a parede toda riscada por si. E ele olha para o lápis e pensa “Não 
sabia que tinhas tanta coisa aí dentro...” E o João era isso, o lápis, com muita coisa lá 
dentro. Trabalhámos muito em parceria. Fizemos muitas ações de formação espalhadas 
pelo país inteiro, uma espécie de “Pedagogic on the road”. Fomos para tudo o que era 
sítio e a minha costela da relação direta com as metodologias, com as práticas ativas, do 
aprender fazendo, foi com os teóricos da ESE Paula Frassinetti.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  143	  ‘Mafalda’ foi uma personagem de banda desenhada criada por Quino.	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 Conheço Mário como uma personagem provocadora com as 
ideias, com as palavras, com a didática. E este “não formalismo” 
também assimilado de Pierre van Hauwe, tem um efeito “pedra no 
charco”, referido pelo próprio atrás. Mário pode propor, dentro de uma 
simples ocasião, uma dança ou uma canção interpretada pelos presentes.  
Para embaraço e fruição de todos.  
Uma das minhas coroas da glória nesta escola, foi encontrar o Bispo do Porto 
numa discoteca que eu tinha criado para os miúdos. Na altura, tinha um espaço 
terapêutico, um espaço para brincar com bebés. Cá fora havia uma boca enorme e os 
pais e os miúdos entravam por aí. Tiravam o calçado cá fora. Entravam para dentro de 
uma coisa que não sabiam muito bem o que era.  
Era a barriga de um monstro.  
E essa barriga, que só tinha sons, era, na verdade, uma floresta encantada de 
sons com luz negra, projeção. Lembro de o próprio Bispo ter andado a pintar com todos 
e a Irmã Dinis tão espantada a ver tudo aquilo acontecer. Essa é uma das minhas 
imagens fortes.  
Ainda há pouco tempo a ESE Paula Frassinetti convidou-me a fazer mais uma 
aventura no âmbito dos 40 anos da escola. Foi em Fátima e eu estive lá com o Roberto 
Merino (encenador). Fizemos uma encenação dramático-musical com música escrita e 
pensada para as várias escolas e juntámos muita gente em cena. Saí de lá com a 
sensação que se atingiu um nível de performance pedagógico que nos permite atuar 
naquilo que é essencial nos grupos, desde que exista uma estrutura que nos suporte. 
Houve muitas experiências ali realizadas, que foram transportadas 
pedagogicamente para o IOP. Passaram muito por esta sã convivência minha que o Rui 
Ferreira também tinha na ESE do IPP e com a Associação de Ludotecas. Nessa altura já 
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brincava com muitos atores pedagógicos. Estou a lembrar-me do Carlos Gonçalves 
(extinta Fundação da Zona Histórica) e do Fernando Saraiva da Anilupa144. 
 
IOP	  Up...	  Down	  &	  Spread	  
 
Para Mário e Rui Ferreira, o IOP 145 é o seu projeto de vida 
profissional. Por este motivo, considera-se a criação do IOP uma 
epifania na narrativa de Mário. 
A Orquestra Orff do Porto nasceu com o José Prata, o Rui Ferreira146 e comigo. 
Mas a personagem fundamental é o José Prata. Ele conhece-me da Escola de Música do 
Porto. Ele já dava aulas um pouco por todo o lado e convida-me a acompanhá-lo a dar 
aulas à noite. Em 1986, diz-me ele “Ó Mário, tu és um tipo bestial com os miúdos e 
fazes, com eles, trinta por uma linha. Eu vou-me entendendo com os adolescentes e o 
Rui está, ali, daquele lado, sozinho. E se nós juntássemos os trapos?” Eu respondi-lhe 
“Somos os três completamente diferentes, mas esta coisa da diversidade dá jeito.” 
Recorda-se a sala de reuniões do IOP repleta de objetos e 
imagens alusivas aos porcos. Na verdade, a ideia de aqueles três 
professores construírem um projeto musical em comum, sabendo que 
eram três pessoas com formas de estar diferentes, criou-se-lhes uma 
alusão aos “Três Porquinhos”. E o culto do porco foi-se cultivando, com 
humor, irreverência e trabalho. 
 Juntámo-nos, mais do que uma vez, para formar a orquestra. O Rui com os 
alunos dele, o José com os dele e eu com os meus. E foi assim. Sem querer, criámos um 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  144	  Anilupa – Associação de Ludotecas do Porto.	  145	  www.orffporto.org	  146	  Rui Ferreira é professor na ESE do Instituto Politécnico do Porto. 
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problema gravíssimo à Caius147. O Paulo Caius foi uma personagem importante no 
meio disto tudo. Ele convidou-nos a ser a Direção da escola dele (na Rua de Santa 
Catarina, em frente ao café Majestic).  
Então inventámos uma escola.  
E o sucesso foi de tal ordem, que começámos a incomodar o edifício inteiro. Na 
verdade, já precisávamos de muitas salas e os Caius começaram a achar que... já eram 
crianças a mais. Coabitávamos num espaço comercial como um espaço pedagógico. 
Mudámos então de espaço e, em 1991, nasce, como escola, o IOP.  
Nós trabalhávamos loucamente. Eram muitas horas por dia. Que me lembre, nós 
nunca parámos. Esta ideia de que isto é tudo muito sossegado é mentira. Na verdade, é 
tudo uma agitação. São sábados, são domingos a trabalhar. Às vezes, pergunto-me a 
mim próprio como foi possível ter uma família a sobreviver a uma aventura destas. Por 
um lado, tive muita sorte. Por outro lado, eu pus a família nisto. Quando organizávamos 
cursos, a Isabel dava, de imediato, uma mão. Quando fazíamos uma viagem, a Isabel era 
a “mãe” das cachopas. A Isabel estava sempre nos projetos que nos ocupavam muitas 
horas. 
Em relação ao presente e futuro do IOP, eu gostava de o imaginar numa próxima 
geração. As coisas estão muito difíceis no que diz respeito ao impacto económico-
financeiro no país, que faz com que as famílias estejam mais frágeis. Este projeto vive, 
essencialmente, do “paitrocínio”. Não sei, portanto, até onde poderemos ir.  
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
147 Caius era uma loja representante de algumas marcas de instrumentos musicais e também 
escola de música.	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Fotografia 8 - Anos 1990. Mário numa sala do IOP com pormenor do porco (canto superior 
esquerdo). 	  
Temos horror à palavra ‘sucesso’.  
 E palavras como “criar”, “projetar” e “conceber”, continuam a 
fazer parte da vida de Mário Azevedo. Um dia confidenciou algo sobre as 
palestras. “Partilho algo publicamente só quando tiver algo 
absolutamente novo. E di-lo-ei apenas uma vez”.  
Mário partilha connosco um novo projeto em mente e já em 
prática. 
Interessa-nos é o trabalho real com as pessoas e que vá formando gente que saia 
de lá colada à ideia do que é fazer música. Não sei até onde vai este diálogo com as 
famílias, já que as tenho sentido com muita dificuldade em apoiar este projeto. Mas 
também cabe a nós encontrar motivos que possam derivar. Temos, se calhar, de fazer 
algum downsizing no que diz respeito a algumas áreas e algum uppersizing a outras 
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áreas. Há uma área que me interessa em particular e que estou a um passo de a poder 
protagonizar que é a criação de uma ONG148.  
Ela está pronta.  
Vai-se chamar “Musa Lusa”. Deambulará pelos países de língua oficial 
portuguesa. Estou a ultimar, embora ainda não tenha discutido isto com os meus 
“camaradas de armas”. O Rui foi apanhado de surpresa, o Zé Prata acha a ideia 
inacreditável e com pernas para andar e eu acho que nós temos algo a dizer.  
Mário vê, com alguma preocupação, o futuro das escolas de 
música e em particular o do IOP. Preocupações, segundo o próprio, 
resultantes da situação económica do país e de um conflito geracional. 
Na nossa ótica, o conceito “Escola a tempo inteiro” fez com que se 
concentrassem muitas atividades na própria escola, prescindindo, 
consequentemente, de uma aprendizagem numa outra escola de música. 
 Se, eventualmente, houver alguma falência no que diz respeito ao esgotamento 
de algumas ideias que, de repente, possam não ter impacto, não culpo, de modo algum, 
ninguém face a isto. Do ponto de vista geracional, nós passamos a informação e há um 
momento em que as pessoas podem dizer “Se calhar esta informação que tu agora geres, 
não é uma informação compaginada com os tempos que correm. Inventa qualquer outra 
coisa.”  
Eu diria que nós temos ainda muito por fazer no... mundo inteiro (risos). Quando 
digo, por isso, downsizing e uppersizing é no sentido de reduzir, talvez, algum impacto 
e tornar o IOP mais móvel, porque ele tem estado fechado em dois espaços. Está muito 
fechado de dentro, na sua prática, sem revelar as suas intenções, a não ser de quatro em 
quatro anos, quando fazemos uma brincadeira e mostramos do que é que somos 
capazes. Simplesmente brincamos, dizendo e fazendo ‘Olha, vamos fazer uma coisa!’. E 
ninguém percebe como é que é possível... Como o que aconteceu este ano de 2011.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
148 ONG – Organização Não-Governamental 	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Mário lembra uma experiência bem sucedida como uma 
preocupação. De facto, é o espírito autocrítico constante que lhe faz 
olhar-se ao espelho, como diretor de uma escola de música e constatar 
humildemente uma realidade. Vemos, de mãos dadas, um romantismo e 
um pragmatismo na pessoa do Mário. 
De repente relembrei aquela velha pergunta de alguns anos atrás: “Mas o que é 
esta história do Bicho da Música? Porque é que nós estamos aqui a fazer música?” E 
tivemos John Cage (música contemporânea)149 à mesa a brincar connosco, tivemos 
Astor Piazzolla (Tango), tivemos J.S. Bach (música barroca), Scott Joplin (Ragtime) 
entre outros. Tivemos liberdade para fazer músicas. Acho que deve haver um 
downsizing na escola. A escola deve estar muito mais concentrada nos mais pequenos, 
porque, ao fim de uma geração inteira, continuo a achar que somos muito bons 
especialistas nessa área. Podemos não ser noutras. Podemos ser bons na noção coletiva 
da orquestra mutante que existe no IOP. A orquestra fez um downsizing e são, neste 
momento, 25 elementos que a constituem. Praticam também instrumentos que 
começámos a comprar recentemente, como os balafons150.  
 Mário quer fazer bem aos outros, através da música. E a 
solidariedade é consubstanciada com a realização de concertos da 
Orquestra Orff do Porto e cuja parte dos cachês é canalizada para fins 
solidários. 
Oferecemos a possibilidade de uma família inteira ou de uma aldeia inteira de 
Burkina Faso poder viver durante meio ano, com o dinheiro que lhes entregámos. 
Interessa-me, para o ano, comprar mais instrumentos musicais e continuar esta ideia. 
Este ano foi Burkina Faso, no próximo ano é, provavelmente, numa comunidade de 
músicos perto de Dakar. Interessa-me começar, através da Musa Lusa ou do IOP e 
espelhar e expô-lo ao mundo. Quando fiz a experiência de há dois anos em S. Tomé e 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
149 John Cage compôs a controversa obra 4′33″. É uma obra de três andamentos. Foi composta 
em 1952 para nenhum instrumento e a partitura indica ao executante para não tocar no 
instrumento durante a totalidade de toda a peça. 	  
150	  Balafon – grande xilofone, muito popular na África ocidental. 
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Príncipe, sob o convite da Santa Casa de Misericórdia daquele país, fiquei espantado 
com o muro de trabalho que há pela frente e sobre a qual eu não estava sensibilizado. 
 E os três “segredos” didáticos de Mário continuam bem 
despertos, exequíveis e atuais. Seja na conceção de uma festa de Natal, 
seja na articulação da música com artistas plásticos, seja na 
elaboração de uma comemoração de um aniversário institucional. A 
construção identitária parece definir-se. 
Ainda agora fizemos um Concerto de Natal na casa do Cláudio Carneyro151 
Aquilo teve tanta piada... Estiveram lá umas 100 pessoas e metade delas fizeram 
música. Quando saía a orquestra, entravam pais para tocar, algo como saírem 25 miúdos 
e entrarem 25 pais. Depois de tocar novamente a orquestra, levantam-se novamente os 
pais para... dançar! (risos) As pessoas já pediam “Vá, agora mais outra... e mais 
outra...”. De repente, aquilo já não era um concerto, era uma festa... Não era um 
concerto tipo recital e aquela dinâmica foi tal, que no final, os pais obrigaram-nos a sair 
com eles e beber uns copos. Isto tem sido produto de um trabalho feito aos sábados de 
manhã de uma forma completamente aberta e cujo rumo principal é a cumplicidade com 
as famílias.  
Estamos, neste momento, na quarta geração de miúdos a fazer destas aventuras e 
confirmámos naquele concerto a grande geração de novos músicos que temos neste 
momento. 
No âmbito dos 25 anos do IOP, temos ideias. 
Temos a ideia de ter três artistas plásticos a fazerem coisas para a música da 
orquestra orff. Imaginemos a projeção de desenhos animados, a partir da música que é 
produzida pelos miúdos. Oferece-se a cada miúdo a possibilidade de tocar e oferece-se a 
cada artista plástico a possibilidade de partilhar a sua atividade em função daquilo que 
os miúdos tocam. É uma criação medida, é uma criação apurada que pensamos poder 
ser apresentada na Sala 2 da Casa da Música.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
151 Cláudio Carneyro – compositor português (1895-1963).	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Não dá para parar. Não dá. 
Queremos fazer também um concerto comemorativo dedicado apenas às velhas 
memórias que passaram pela escola e que, neste momento, estão espalhadas em tudo o 
que é sítio. Orgulho-me de ver gente “órffica” a tocar na Orquestra da Gulbenkian, na 
Orquestra Nacional, na Orquestra Sinfónica do Porto, no Remix Ensemble da Casa da 
Música, na música antiga, já para não falar na música moderna onde estamos em todo o 
lado.  
Mário clarifica o seu projeto além fronteiras. Que relação tem 
consigo próprio? Que relação tem com o IOP? Que relação tem com as 
outras artes que o narrador gosta de entrelaçar? 
Vejo pegarmos na Musa Lusa, colocá-la dentro do IOP, e fazer dela, um espaço 
de divulgação para o mundo. E se alguém estiver interessado, pode fazer uma formação 
dedicada a professores em Angola ou outro país integrado na CPLP152 . No fundo isto é 
um “Orff Mais”, porque quero colocá-la dentro do IOP uma série de amigos que nos 
têm acompanhado ao longo destes anos e que já provaram, que connosco, podem 
ajudar-nos a fazer coisas que nós julgávamos impensáveis. Por exemplo, o Roberto 
Merino153 misturado com teatro e com música e o Raul Constante Pereira misturado 
com as marionetas e com a música. Há, portanto, a possibilidade de termos pessoas 
ligadas, por exemplo à literatura e à música. No fundo, queria ter um coletivo de 
especialistas dentro do IOP, ao lado da Musa Lusa e que pudesse ser uma janela de 
intervenção para a cidade, para o país e para o mundo. Há uma série de coisas que têm 
de ser feitas com urgência para tornarmos o mundo mais equilibrado. Vi olhos de gente 
espantada a brincar connosco em pequeninos teatros...  
Olhos espantados de crianças, educadores, animadores que estavam a precisar de 
ser confrontados com coisas que eles sabem fazer, mas podem acreditar mais naquilo 
que eles podem realizar e fazer.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
152 CPLP – Comunidade de Países de Língua Portuguesa.	  
153 Encenador chileno radicado em Portugal.  
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É uma espécie de uma nova casa dos Três Porquinhos mas mais entelhada, é 
mais um Chapitô154. É uma casa multicultural, embora o termo ‘multiculturalidade’ 
tenha sido ultimamente machucado com as experiências de Londres e por aí fora. O 
problema não está nas apostas no ser multicultural. As apostas têm a ver com a 
capacidade de podermos equilibrar coisas que têm de ser equilibradas. Temos que 
equilibrar possibilidades, oportunidades e destinos das pessoas. Chateia-me ter um 
mundo desigual e desejava muito puder fazer alguma coisa para o tornar um bocadinho 
mais igual em oportunidades.  
Podem chamar a isto uma atitude política, mas, definitivamente, apartidária. 	  
Rizoma	  da	  Música	  	  
 Mário faz a primeira abordagem à dialética teoria / prática na 
forma como se trabalha (n)a educação. Para Dubar (1997), os saberes 
profissionais implicam articulações entre os saberes práticos e os saberes 
técnicos. Estes estão associados a uma lógica da qualificação no 
trabalho. O fazer. 
Lembro-me, neste momento, daquele delicioso relatório de Jacques Delors155 
“Educação: Um Tesouro a Descobrir” em finais do século XX. Ele definia três ou 
quatro ideias que eu sempre guardei como sendo absolutamente essenciais para 
estarmos no “bom caminho” para fazermos qualquer coisa. Sem se conhecerem, o 
Pierre usava também estas ideias que deambulavam no “aprender a ser”, o “aprender a 
viver com os outros”, não necessariamente a tolerar, mas a viver com a diferença e o 
“aprender a fazer” que era outra frase absolutamente fundamental. Na verdade ela gera 
alguma dicotomia quando pensamos no fosso entre os teóricos da educação e os práticos 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
154 Chapitô - Projeto cultural, social e educativo que cruza a formação, a animação e a 
intervenção social através das Artes e do Espetáculo.	  
155	  Delors, J. (1999). Educação: um tesouro a descobrir, Porto, Edições Asa. Sandra M. Cunha, 
Sílvia S. Lombardi & Wasti S. Ciszevski (2009) estabelecem, partindo dos quatro pilares da 
educação enunciados por Delor, paralelismos com princípios básicos da educação musical. 
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da educação. Os teóricos refugiam-se, geralmente, na ideia concetual. Mas, depois, 
talvez por falta de oportunidade, é difícil passarem essa ideia para o terreno. Raras 
vezes encontramos profissionais que consigam fazer estas duas coisas com balanço. Em 
contrapartida, os práticos também não organizam muito o seu pensamento face ao que 
fazem. Tem de se encontrar um equilíbrio nisto, não deixar acontecer o fosso.  
Mário é um músico. E, como músico que trabalha o som, utiliza 
expressões características do seu contexto. A palavra “balanço”156 é um 
termo objetivo e, simultaneamente, subjetivo. Tem, de facto, de haver um 
balanço, como ponto de equilíbrio, harmonioso entre a teoria e a prática. 
Por outro lado, este balanço pode significar o balanço de baloiço, ou 
seja, um trabalho de terreno que é emparelhado com a pesquisa 
bibliográfica, com a investigação teórica. 
Do ponto de vista das metodologias, pode-se afirmar que existe, 
portanto, um distanciamento etnográfico em relação aos conhecimentos 
universitários (Tardif, 2000). A investigação sobre os saberes 
profissionais deve ser também realizada fora dos laboratórios, fora dos 
gabinetes, fora das bibliotecas. 
Mário questiona algumas perspectivas pedagógicas e reforça, 
involuntariamente, um dos seus “segredos”: o envolvimento das pessoas, 
em particular os pais, nas iniciativas desenvolvidas. 
Parte significativa das minhas preocupações pedagógicas, nascem muito depois 
de eu estar a trabalhar com miúdos. Preocupações como “Quem são os miúdos que eu 
tenho pela frente?”, “Quais são as relações mais fortes que eu posso estabelecer com 
eles e com as famílias?” Sempre tive esta ideia que seria mais fácil eu rodeá-los e 
fasciná-los para as coisas se tivesse os pares do meu lado. Isto poderia ser, à partida, 
intuitivo, mas não, era exercício de uma fundamentação que eu pudesse encontrar em 
texto. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
156 Na linguagem do audio, o balanço é o controlo geralmente encontrado nos equipamentos de 
áudio. A sua função é alterar a potência entre os canais esquerdo e direito.	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O saber profissional de Mário desenvolveu-se com a prática, 
com a observação e com a experimentação. Cruzamento de saberes com 
outros professores, com outros colegas de profissão. Havia, em 
paralelo, a necessidade de compreender e fundamentar algumas dessas 
práticas. A par da leitura autodidata, Mário aproveitou o convite da 
ESEPF para aprender outras metodologias com os seus novos colegas. 
A ponte da prática pedagógica para a teoria iniciara-se com aquela 
epifania - a docência no Ensino Superior. 
Todo o meu trabalho com o Pierre foi muito prático. Na Holanda, aquilo era 
tudo música, registo de música, prática musical em ensemble 157 , usando 
permanentemente as percussões e a flauta de bisel, ou seja, todo o instrumental orff. 
Também havia, pontualmente, um seminário de criação e construção de instrumentos. 
Estes seminários sempre me pareceram muito divertidos e eu gostava muito destas 
coisas marginais. O curso pouco albergava temáticas à volta de Bruner ou Piaget para 
fundamentar práticas musicais, por exemplo, dos zero aos cinco anos de idade. Lembro-
me que arranjava, por iniciativa minha, alguns livros que ia lendo daquela biblioteca 
muito recheada.  
Para o Pierre , a música é que era o assunto.  
E a maior parte das coisas foi congeminada numa espécie de rizoma, por 
conglomeração e nunca ordenada de A para Z ou algo do género. Só mais tarde, quando 
recebi os convites para trabalhar na ESE Paula Frassinetti, é que eu senti necessidade de 
poder ordenar o pensamento. De 1984 a 1994, trabalhei obstinadamente os métodos e as 
condições do trabalho de viver em conjunto. Tive a sorte de ombrear com uma série de 
pedagogos daquela ESE muito sensíveis à maneira de eu estar e de eu ser. Pedagogos 
que sempre estiveram ligados à escola de formação de formadores no Porto como a Ana 
Serapico e a Beatriz Bermão, ainda no antigo Magistério Primário. 
A nível da didática musical em Portugal, Mário é um dos 
responsáveis pela ponte que se estabeleceu entre o ensino da música e as 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  157	  Ensemble – prática de música instrumental em grupo.	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crianças mais novas, até então algo desligadas entre si. Criou-se, nele, 
um cordão umbilical teórico que o ligava à formação inicial de 
professores e educadoras e, numa perspetiva prática, às pessoas que 
estavam na vanguarda da didática da música a nível europeu.  
Talvez tenha sido eu que tenha feito uma espécie de ensemble entre música e 
pedagogia, porque as coisas estavam sempre, naturalmente, muito separadas. Mesmo 
com os meus colegas que trabalhavam nas outras áreas de expressão, raramente 
partíamos da ideia do que é uma curva de desenvolvimento musical. Eu atrevia-me a 
imaginar que seria possível olhar para os miúdos e descrever algumas atitudes e 
algumas formas comuns de os observar. E ia trazendo coisas de fora, em particular dos 
norte-americanos que eram muito práticos, dos alemães e austríacos que ajudaram a 
compor o cenário, como o Wilhelm Keller, pai da Madalena Keller, atual presidente do 
Instituto Orff de Salzburgo, minha amiga e pela qual tenho uma relação muito 
particular.  
A ESE Paula Frassinetti foi, nesta perspetiva, muito boa para mim, porque 
encontrei nos metodólogos e, sobretudo, nos supervisores de estágio, gente que me 
ajudou a compreender como é que eu podia, de facto, aperfeiçoar um pouco o 
imaginário. E houve coisas que eu construi ou concebi para ver relacionadas mais tarde 
com os educadores, que ainda hoje são, de alguma forma, matriz do pensamento na ESE 
Paula Frassinetti. Entretanto, a Irene Cortesão, que foi colocada lá por nós, IOP, ainda é 
a pessoa que passa este testemunho. 
 
1990’s.	  Orelhas	  Avant-­‐garde	  	  
Em meados dos anos 1990, Mário tem uno novo desafio pela 
frente. Um desafio mais centrado no ouvido do que na didática. E 
esta experiência passa por estar atento à “nota artística” e à “nota 
técnica”. Referimo-nos à componente mais estética da música mas 
também à parte da captação e produção musicais. Mário levanta 
bem alto a palavra “audição”. Ao partilhar a razão de ser do 
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convite da ESMAE, estabelece, inicialmente, um perceptível relato 
metafórico desta sua nova função. Contudo, logo de seguida, o seu 
pragmatismo faz clarificar, objetivamente, a necessidade da sua 
colaboração naquela escola. Pela importância gradual que teve a 
ESMAE na sua vida, considera-se este episódio como uma epifania.
  
No fundo, acho que nunca mudei. Ocupei-me foi com coisas diferentes.  
Quando chego à ESMAE, por convite direto da escola em 1994, para ajudar o 
José Prata na organização do novo curso de Produção e Tecnologias da Música, o Zé 
achava que eu era uma discoteca musical ambulante e a ideia era compactá-la. No fundo 
eu trazia as orelhas e o Zé dizia-me “Mário, empresta-me as tuas orelhas por um 
bocadinho.” Ainda hoje isso acontece. Por exemplo, o Zé diz-me “Preciso, na Casa da 
Música, de convencer a equipa, que vai fazer gravações, que existem modelos acústicos 
de gravação que são exemplares.” Então ofereço-lhe dois ou três modelos, daquilo que 
eu considero exemplar no domínio da captação, da produção musical.  
A minha tarefa é um pouco ingrata, já que revela às pessoas a pouca experiência 
que elas têm no ato de ouvir.  
É revelar às pessoas a que distância eu estou daquilo que poderia ser muito bom 
eu ter um universo de sons à minha volta para eu poder tomar decisões sobre.  
Porque quando eu produzo, quando eu faço música, eu tomo, essencialmente, 
opções. E essas opções, são, se quisermos, a nota artística e a nota técnica como a 
patinagem artística. E eu tenho de ter duas notas, duas qualidades referenciais. A mim, 
interessa-me, necessariamente, mais a nota estética, porque é aquela que burila mais o 
espaço das pessoas, é aquilo que torna cada um de nós mais sensível, que nos cria 
cenários. As técnicas são o que apuram a imagem que nós temos do cenário. São 
aquelas que tornam claro e evidente aquilo que desejamos. A minha chegada à ESMAE 
parte exatamente deste princípio que era emprestar os meus ouvidos por um bocado.  
E eu decidi emprestar até agora.  
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 Mário partilha o testemunho deixado em algumas escolas por 
onde tem passado. Há a preocupação em criar mecanismos para que 
determinadas dinâmicas ali cultivadas não se esfumem.  
Acho que tenho ainda mais dez anos para tentar resolver e passar o testemunho. 
Em relação à ESE Paula Frassinetti, percebi que era bom dar espaço a novas gerações 
que pudessem criar ímpeto. Nesta circunstância, sempre tive, à minha volta, uma série 
de pessoas (o Pedro Cunha é um exemplo) que sempre achei terem uma predisposição 
natural para, apaixonadamente, poderem dizer às pessoas porque é que gostam de fazer 
música com miúdos. Aí surgiu a hipótese de a Irene Cortesão, porque achei que ela 
tinha uma competência particular no meio destas aventuras, embora o leque pudesse ser 
maior e era, definitivamente, maior na altura. Mas eu não podia deixar a ESE Paula 
Frassinetti órfã. E coloquei à disposição daquela escola instrumentos de validação até 
com mais competência. Acho que esse projeto se mantém, ainda que com 
idiossincrasias distintas, com formas de pensar distintas, mas sempre com bons olhos. 
Na verdade, estou lá sempre, continuo a conviver com a escola, sou convidado para 
fazer lá dezenas de coisas. Mantenho-me, por isso, na escola mas não oficialmente e 
muito menos na regularidade. Tenho feito lá trabalho específico em vinte horas por 
semestre, de seminários no âmbito de mestrados, de supervisão metodológica, de 
animação de bibliotecas. Mantenho um cordão umbilical, sentindo mesmo uma 
dificuldade em abandonar os sítios. No fundo, ainda continuo ligado à escola de Mariz, 
que foi o meu primeiro berço, ao Colégio Luso-Francês, ao ABC e a tantas escolas.  
 Mário partilha a sua nova experiência até aos dias de hoje. Fala-
nos, especificamente, do curso de Produção e Tecnologias da Música 
(PTM), um curso de música que, findo o seu percurso curricular, dispara 
em várias direções, sob várias competências.  
Quinze anos depois, há uma série de licenciados no meio desta aventura. Há 
gente a percorrer outros percursos. Ainda há muito por fazer. O curso é um curso sólido. 
Há sempre 14/15 alunos por ano. E há o séptuplo de candidaturas para aquelas 
admissões. Os candidatos são sempre muito simpáticos, curiosos e cheios. Tentamos dar 
resposta efetiva a um desígnio que é pôr gente com competência para trabalhar no 
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domínio da criação de registos fonográficos, com contrapeso e medida. O curso é 
“poliapto”. Oferece muitas perspetivas de trabalho no domínio da criação e na produção 
de eventos culturais.  
A esta hora, sinto-me lisonjeado por receber, permanentemente, contactos de ex-
alunos licenciados, mestres e alguns deles em doutoramento (como o Pedro Cunha) e 
em muitas áreas distintas. E convivo com esta pluralidade de efeitos académicos de uma 
forma muito desafiadora. O curso ainda é um trampolim, um espaço de manobra para 
criação artística e técnica muito elevada. Estou muito contente por encontrar, a esta 
hora, muita competência na rádio, na televisão (a maior parte do som é made by 
ESMAE) 
Mário começou a lecionar na ESMAE, dentro do curso de PTM. 
Todavia, com o processo de Bolonha e consequente reforma estrutural 
dos currículos, os professores daquela escola alargaram o âmbito da sua 
lecionação. Na prática, Mário leciona, hoje, várias disciplinas para 
diversos cursos. E os seus projetos emancipam-se. Em matilha. Projetar. 
Em grupo. 
 O projeto “Norte Empreendedor”, patrocinado pelo programa POPH e do 
QREN, colocou dois projetos onde eu estive integrado. Esses projetos foram 
considerados os mais exemplares feitos em Portugal. Fico muito contente com isso. Foi 
o Harmos Festival158, que é produzido por alunos da ESMAE. Tenho, neste momento, 
um festival de música dedicado a música de câmara (que ninguém faz no país), 
espalhado por 128 espaços no país, mais concretamente no norte. Este festival 
contempla as dez melhores escolas de música que existem na Europa, como a Royal 
College of Music, a Escola Superior de Música Rainha Sofia, o Conservatório de 
Bruxelas, a Academia Sibelius entre outras... com a ESMAE. Esta ano vai chegar o 
Festival Harmos Plural, que tem a ver com as músicas do mundo.  
A música funciona como que um rizoma.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  158	  www.harmosfestival.com 	  
Capítulo	  V	  Vocals.	  Mário	  	  	  
	  	   	   214	  
Nós olhamos para as árvores e não percebemos que, por baixo, existe um 
sistema de comunicação brutal, que eu chamo exatamente de rizoma da música. Quanto 
mais próximos, melhor comunicam e mais rijos passam a ser. 
 
Penso,	  logo	  musico	  
 
 Um outro “segredo” didático guardado no narrador questiona 
de que forma se pode construir um trabalho musical com a criança. 
Mário estabelece um triângulo sequencial na forma de compreender a 
música. E esta compreensão vai desaguar na manipulação do tempo. Na 
capacidade de a criança manipular o tempo. Através do ato de fazer 
música. 
E o que tem a fórmula resolvente a ver com a música na escola? Quando 
estamos a trabalhar com os miúdos, há sempre uma espécie de tripla visão sobre cada 
coisa que fazemos.  
Uma delas, absolutamente fundamental, concentrada na ideia do sensorial, a 
passar pelos sentidos. Outra visão é a fase estruturante, em que há qualquer coisa que 
fica e que nós guardamos em memória presente, subcutânea ou memória instantânea e 
depois memória viajante, uma memória que é longa e que serve para fazermos o 
cadastro das experiências e das estruturas de comunicação da música aqui integradas. E 
a última visão, que é a mais determinante e importante de todas, que é a fase da 
semântica. É a fase das puras interpretações das coisas e das construções vivas, de 
experiências significativas dos miúdos connosco, entre nós.  
Tudo começa com qualquer coisa que façamos como um disco para ouvir, um 
tema musical para ser desfrutado e ser tocado, ou uma potencial criação que se faça, 
quer coletiva quer individual. E esta criação deve passar por esta perspetiva sensorial a 
tabelar nos nossos órgãos. E cá em cima, nos espaços de criação de afeto e de memória 
e que sirvam para nos expressarmos, dizendo coisas de uma forma autónoma, é o que 
me interessa mais nesta coisa da música.  
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Basta olhar para os miúdos e ver o prazer que eles têm a fazer legos159. E por 
que é que eles gostam tanto de fazer legos, mesmo hoje que parece ter passado um 
pouco de moda? Estamos a falar da ideia de jogo em si mesmo, da manipulação do 
espaço. E o que mais gozo dá à criança é brincar com o espaço. Ao fazermos da música 
um lego, o importante não é o espaço (embora também possa ser), mas é, sobretudo, o 
tempo, a manipulação do tempo. E a mim, interessa-me recuperar com eles, esta noção 
de tempo coletivo ou a noção de tempo absoluto, a noção de tempo relativo e este prazer 
que os miúdos têm em jogar com isso. 
Quando se alude ao crescimento cognitivo-musical da criança, 
relembra-se a teoria espiral de Swanwick e Tillman (1986). Os autores 
demonstraram como o processo de desenvolvimento musical passa por 
quatro transformações importantes: as transformações “materiais” que 
são divididas em duas partes – a sensorial e a manipulativa – e que 
compreendem a faixa etária de 0 a 4 anos; a “expressão” que diz 
respeito a crianças dos 5 aos 9 anos e contempla a evolução pessoal e 
vernacular; a “forma” que congrega a transformação idiomática e o 
especulativa e relaciona-se com as crianças dos 10 a 15 anos. Por 
último, o “valor” congrega transformações simbólicas e sistemáticas e 
diz respeito aos alunos com 15 anos ou mais.  
Antes, Swanwick (1979) propusera um processo de aprendizagem 
batizado de “C.L.A.S.P.”, cujos conteúdos deviam ser explorados de 
forma integrada e vinculada. 
Swanwick sugeriu uma educação musical sistematizada para que 
todos estes elementos fossem trabalhados de uma forma não 
hierárquica, sem nenhum dos elementos carecer de primazia no início 
da aprendizagem musical. 
C – Composition (Composição) 
(L) – Literature studies (Estudos Literários) 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  159	  Lego – marca dinamarquesa de brinquedos. O termo deriva da frase leg godt, que significa 
‘brincar bem’.	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A – Audition (Audição) 
(S) – Skill acquisition (Aquisição de competências) 
P – Performance 
 
Acho que uma aula de música ficará bem preenchida, à parte dos outros 
componentes que a música tem. Porque nós podemos falar da espiral de Swanwick, 
sobre o ouvir, o interpretar, o criar se os colocarmos em diálogo sob zaragata e numa 
expressão genuinamente nossa, individual. E, depois, levantarmos questões como uma 
que eu ouvi há tempos de um miúdo aqui na escola “Eu não sei o que é que a música 
tem dentro?... Mas o que é que é?...” E isto é uma pergunta que fica necessariamente 
sem resposta.  
E eu gosto disso.  
E acho que o diálogo com os miúdos tem que passar exatamente por esta visão.  
 
Fast	  food	  musical	  
 
Mário critica a forma como hoje se gere o tempo, do ponto de 
vista da criação e interpretação musicais. Relembra, novamente, sem os 
mencionar, os pastores do Quirguistão na forma como abraçam a 
música. Há uma preocupação entre o “colocar” música e o “criar” 
música. Mário prefere que sejamos mais emissores e menos recetores. E 
começa a estabelecer uma ponte para a prática pedagógica de um 
educador. 
Por exemplo, já recusei muitas vezes trabalhos a serem feitos na Casa da 
Música, por causa daquela precipitação do tempo que se baseia na compressão de todas 
as atividades. Há aquela ideia terrível, quando vamos para a Digitópia160 de fazer, por 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  160	  Composição musical através de recursos digitais, existente na Casa da Música.	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exemplo, música de Natal. E os miúdos desenham árvores de Natal que se transformam 
em determinadas frequências áudio?...  
O problema reside aqui.  
Não houve transformação, há é uma espécie de cenário hollywoodesco do que é 
o Natal. Não somos nós a resgatar coisas e a música é muito mais do que isso.  
É quando as palavras, as formas e as cores já não dizem nada. 
 Penso que nunca devemos abandonar a ideia de que cada professor possa ser 
uma espécie de recetor mas ele próprio criador de coisas. Eu não imagino um educador 
como alguém que vai fazer prestação de serviço e transporta para a aula uma coisa. Um 
educador não dá aulas. É claro que devemos ter o cuidado de perceber que qualquer 
trabalho que se proponha, ou qualquer projeto que nós inventemos, que ele excita 
permanentemente capacidades ou evidências. E nós queremos ver assinaladas nas 
crianças de maneira a que, o que fazemos, possa ser graduado, por profundidade, por 
espanto.  
“Embaraço, espanto e enamoramento” foi a expressão usada pelo 
João, criança fictícia de 4 anos de idade, para descrever o som (Azevedo, 
2005). Nessa partilha, Mário Azevedo deambula pelo fenómeno do som 
através dos olhos, ouvidos, tacto, olfato e de todos os sentidos que advêm 
da criança. E o sonoro desagua na ‘máquina de suprimir o tempo’ 
(2005:385), a música ou o silêncio. 
 
	  Paixão	  	  
Entra-se no quarto segredo didático de Mário: a capacidade de 
um educador saber transmitir a sua afinidade pela música. 
É muito importante que os miúdos se apercebam da enorme paixão que nós, 
professores, temos pela música. Porque cantamos, porque começamos com um “Era 
uma vez...” e de repente apareceu uma “bruuuuuxa...”. É a ideia de termos um som que 
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se transforma numa música e vice-versa, uma música que fica num som, ou que fica só 
em palavras, só em cores.  
E a paixão que os miúdos veem nas reações do nosso corpo, na forma como nós 
nos expomos. Isso é, para mim, condição brutal para que eles sintam que o professor 
também gosta daquela atividade. É um pouco a ideia da cumplicidade. E isto não se 
compra. 	  
Crivo	  nos	  educadores	  
 
Perguntei a Mário o que era, para ele, uma educadora de 
infância, profissão tão importante no crescimento equilibrado de uma 
criança.   
Ser educador é deixar passar humildemente, a paixão que temos pelo mundo, 
pelas pessoas, pelas ideias, pelas coisas. Ser educador é ter um fundo da gaveta 
generoso repleto de coisas lindas para partilhar. 
Sou um defensor da ideia de que não é fácil ser educador. Não é fácil ser 
professor. E acho que, de repente, todos falam da Educação com direito próprio. Se as 
pessoas são médicas de si próprias, porque não hão de ser professoras de si mesmas? E 
eu confronto-me com esta dificuldade terrível quando ouço toda a gente a falar destes 
assuntos com causa.  
Acho que deveria haver um crivo.  
Acho que deveria haver um processo de osmose que permitisse experimentar a 
todos os que quisessem fazer educação. E deveria haver meia dúzia de gente engraçada, 
muito experimentada nestas andanças, que fosse colocando e retirando as coisas em 
ordem.  
Porque precisamos de estar enamorados pelo aquilo que fazemos. Não é ter 
pachorra nem ter paciência. Não existe paciência em educação. Existe uma coisa que é 
fascínio como ‘Tenho uma coisa para vos contar que não sei se vou dizer a mais 
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alguém... só o digo a vocês.... E, de repente, tenho ali um momento único. Acontece. É 
como quem conta muito bem histórias.  
Mas este “seria bom se...” se debate com uma preocupação 
sempre existente, como que um “é pena...”. Há uma dicotomia pouco 
saudável entre o conhecimento universitário/politécnico e a transposição 
dos saberes para a vida ativa. Tardif (2000) alerta para esse facto 
reclamando uma formação assente na realidade do mundo do trabalho 
profissional. Mário preocupa-se com a qualidade do ensino na formação 
inicial de educadoras de infância e desagua no inquietante défice 
intelectual das educadoras de infâncias das professoras do 1.º CEB.  
O JI é tão grande que nós desperdiçamos energias. Os professores de formação 
inicial do ensino superior não são maus por natureza. Mas vejo-os tão afastados daquela 
realidade, daquele espaço, do dizer das crianças, das observações que se devem fazer 
delas, que se lhes escapa o essencial.  
Isto é dramático.  
Defendo a ideia que devia haver um estágio de imersão na formação inicial de 
educadoras de infância e professoras do 1.º CEB. Algo que as coloque perante um 
desafio tipo  
“Será que é disto que eu gosto?”  
E não ficarmos afastados, com medo de lidar com elas. Têm que existir fórmulas 
que nos permitam apurar, enquanto formandos, um ‘tique’, um estilo nosso, próprio, de 
aproximação aos miúdos. E existem tantos tiques quantas pessoas existem. Não existe 
uma forma ideal de ensinar. Existem milhares de possibilidades. Agora nós 
perguntamos a nós próprios: Quais são as que me dão mais jeito, tenho em conta a 
minha experiência? Quais são, quando damos conta, as que têm mais sentido para cada 
um de nós? Quais são as que nos permitem colocar desafios aos miúdos? E sabemos que 
vamos, a partir daqui, produzir informação.  
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A partir das médias, o sistema de ensino atira para as questões aritméticas ou 
literárias e não se consegue medir esta fórmula natural de pegarmos nos miúdos daqui a 
ali. E acho que devíamos ser testados nisto, sem sabermos mais nada do que estar aqui. 
Penso também que deveria haver uma escola de elite de formadores. Precisamos de um 
grupo grande de pessoas experimentadas. 
De repente houve algo chamado de horizontalidade face à barbárie. Custa-me 
ver gente nas escolas, trabalhando com crianças, que nunca leu Tolstoi161, que nunca leu 
Gogol, gente que nunca ouviu falar de Bertolt Brecht162, gente que não tem ideia 
nenhuma de quem é Sergei Prokofiev163, gente que não tem a mínima ideia para que é 
que o Maxim Gorki164 serve. Sem menosprezar os escritores da nossa época, devia 
haver algo que partisse de dentro, velho, secular, a cheirar a antigo, a partitura 
incunable 165 . Devia haver gente a entrar com os olhos de lado porque leu, 
saborosamente, algo do Eugénio de Andrade166 ou da Sophia de Mello Breyner. E que 
leva aquilo encravado no peito ou na memória e diz duas horas seguidas a mesma frase 
às crianças até elas poderem perceber que ela faz muito sentido para essa gente. Vejo, 
portanto, as pessoas poucas deslumbradas com isso.  
 
Não	  ser	  educador	  é	  
 
Não ser educador é comprar tudo feito, sem desafios.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  161	  Escritor russo do séc. XIX e XX.	  
162 Dramaturgo, poeta e encenador alemão do século XX. 
163 Compositor russo da primeira metade do século XX. 
164 Escritor, romancista, dramaturgo e ativista político russo que viveu entre o século XIX e o 
século XX. 
165 São chamados de incunable todos os livros impressos antes de 1 de janeiro de 1501. 
166 Eugénio de Andrade e Sophia de Mello Breyner Andersen foram poetas portugueses do séc. 
XX.	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Em contraponto, faz-me impressão entrar num JI todo abonecado. As crianças 
chegam e está tudo pronto para eles. A cortina condiz com a almofada, o elefantezinho 
com a foquinha, o patinho com o Francisquinho. Fica tudo terminado em inho e inha.  
E nós não vemos um galo de Barcelos gigante punk.  
E, muitas vezes, confundimos esta relação espantosa de amor que as educadoras 
de infância têm (que passa pelos afetos e pelas posturas emocionais muito bem 
conseguidas), mas que, depois, não descola para uma relação mais atrevida e 
intelectualmente mais desafiadora. Vejo, muitas vezes, o JI sem desafios para as 
crianças. Por que não recebê-los num espaço em forma de cubo vazio? Sem nada e 
pensar “E agora? O que é que eu posso fazer disto?” 
Mesmo no final dos anos letivos, encontramos situações patéticas nas relações 
entre pais e escola. São crianças a dançar e imitar cantores famosos, é o ‘move este 
carro, tira este carro’. Faltava haver uma guitarra na sala, um pequeno teclado, um 
xilofone para elas saborearem o som daquilo e tocar em frente aos outros.  
Os cursos de Formação Inicial de Educadoras de Infância parecem aquelas 
edições de CD onde já está tudo feito. E nós só temos de pôr o disco no leitor de CD e 
carregar play. E repete-se aquilo ad nauseum. E não devia ser assim. Não é nada disto.  
É a voz sumarenta do miúdo a cantar, mesmo que toscamente.  
Em jeito de provocação, Woodward (2009) convida a evitar o 
que normalmente é considerado como “música para crianças”, que 
muitas vezes envolve instrumentos de sopro desafinados, gravações de 
canções mal produzidas para as crianças mais novas e, não tão grave, a 
música digitalizada. 
Ainda há dias conversava com um amigo meu e ele dizia-me que, para as 
universidades, continua a ir gente da classe média-alta da sociedade portuguesa e, para 
os politécnicos, as classes mais desfavorecidas. Mas são os espaços politécnicos que 
formam Educadoras de Infância e Professoras do 1.º CEB. Posso estar a dizer um 
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disparate, mas se não formos capazes de pegar nestas pessoas que trazem, por natureza 
própria, menos experiências no que diz respeito ao contacto direto com o aprumo... 
E o distanciamento é recordado quando, por vezes, se assiste ao 
afastamento entre o conhecimento adquirido na formação inicial e a 
realidade no existente no terreno profissional. Não obstante sentirem-se 
alterações positivas sofridas pela formação inicial, as jovens educadoras 
e professoras sentem-se sobrequalificadas por relação com o 
elementarismo das tarefas que são chamadas a desempenhar e, mais 
tarde, ou mais cedo, deitarão fora o que é “inútil” (Lopes, 2005).  	  
Mús(ic)a	  na	  escola	  
 
Entram-se em questões de foro mais estético. Nesta perspectiva, 
gostos também se discutem. Mário enfatiza a ideia de que se se constrói 
algo semelhante ao que já se fez, é algo que não vale a pena. Mário 
sublinha a necessidade de, por um lado, se partilhar a música erudita de 
referência e, por outro lado, de se surpreender as crianças com música 
contemporânea, dita incompreensível, capaz de nos deixar 
“desconfiados”. À semelhança de Shepherd (1983) e Vulliamy (1975) 
Mário questiona, implicitamente, os géneros de música que devem ser 
partilhados nas escolas. E porquê.  
O Pierre costumava dizer “Não percas tempo... Só podes oferecer às pessoas 
aquilo que há de melhor.” Então, por que é que eu hei de andar à procura de uma 
pequena frase, se eu sei que em Bach eu encontro a mesma coisa? Se me perguntarem 
qual é a melhor fórmula de eu me meter com os miúdos, do ponto de vista musical, é, 
talvez, colocarmo-nos todos de joelhos e fazermos uma reverência à música que, 
historicamente, já bradou por tudo o que é sítio. Não sei se é Schumann, não sei se é 
Brahms... Não me lembro de um miúdo rejeitar, por exemplo, Xenakis ou Luciano 
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Berio167. Este último, na Sequenzia 3, quando ouvem aqueles glissandos e diversos sons 
vocais, os miúdos riem-se às gargalhadas. Eles comem muito mais desta música 
contemporânea do que nós, adultos, que já temos as coisas realizadas, montadas e feitas. 
Para os miúdos, nós vivemos a pressão do tonalismo. Chega a ser uma prisão e não há 
nenhuma razão para que isso aconteça, embora tenha colegas no domínio da Análise, 
que me digam que as funções tonais são mesmo muito importantes para assegurar a vida 
das pessoas. Mas acho isso um atrevimento etnocêntrico... 
Blaukopf (1988) chama de “fetichismo”, ao facto de ainda se julgar 
toda a música das épocas passadas segundo as “nossas” convenções de 
um temperamento igual de doze tons. Para o autor, esse desequilíbrio 
impede uma valorização histórica da música de outros tempos e de outros 
povos. Na abordagem Orff, o uso de escalas pentatónicas 168  é um 
importante estádio de iniciação ao canto, à improvisação e à 
composição. Dolloff (2009) lamenta, contudo, o facto de alguns 
programas Orff nunca passarem do pentatonismo. Para ela, a riqueza da 
tonalidade existente em vários modos e as formas musicais que estão 
para além do rondó169, são raramente abordadas. 
Acredito que, quando começamos a fazer coisas, vivemo-las pentatonicamente. 
Nesta escala, não há esforço nenhum em nos expressarmos. Mas tonalmente já é mais 
complicado. E por que é que nós não convivemos com isto? Por que é que não 
convivemos com a realidade de Burquina Faso em simultâneo com a realidade dos 
ameríndios norte-americanos e do Canadá? 
Para Elliott (2009), a música, transmissora e socializante, é a 
prática humana diversificada de fazer sons de cada tipo de ouvinte, que 
compreende (formal ou informalmente) a audição de diferentes géneros 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  167	  Compositores contemporâneos.	  
168 Escala de 5 sons, característica do Extremo Oriente. 
169  Rondó – forma musical baseada (ABACAD...) num refrão (A) que se repete, sendo 
intercalado sequencialmente com partes sempre diferentes.	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de música, como a do Koto170 do Japão, o Dixieland171 ou o fiddle 
Donegal172).  
Nesta linha, rir às gargalhadas com os miúdos é pôr dois índios esquimós a 
competirem música entre si. Eles fazem jogos em que o que está em causa é a 
quantidade de respiração que se tem. Eles levam isto ao extremo, ao ponto de terem 
momentos de apagões de oxigénio no cérebro. Este tipo de canto até foi proibido porque 
havia gente que morria, que levava isto até às últimas consequências. Eles interpretam 
algo como que um arfar muito sequenciado. Agora imaginemos duas crianças, uma em 
frente à outra, a fazer de cão, experimentando todas as vogais, partindo deste exercício 
vocal (risos com o som à mistura). Estas experiências são experiências rítmicas e 
respiratórias fabulosas. 
Aprender e ensinar música é também contactar com a educação 
multicultural. E este processo de ensino-aprendizagem com músicas 
“pouco familiares” ativa a nossa autoavaliação e reconstrução pessoal 
das nossas relações, assunções e preferências sobre as outras pessoas, 
sobre as outras culturas (Elliott, 2009). 
E olhamos, depois, para as canções da Björk173 (2011) e dizemos que a senhora 
é doida. Ela só faz aquilo que a sua cultura lho disse para fazer. E por que é, raramente, 
me encontro com uma educadora, a ouvir de manhã Björk com os miúdos? Mas não, 
continuamos a ver aqueles DVDs sacrossantos de música formatada da carochinha e do 
Atirei o Pau Ao Gato (ainda por cima é uma expressão maldosa). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
170 Koto – instrumento musical de cordas típico do Japão. 
171 Estilo de jazz desenvolvido em Nova Orleães no início do séc. XX. 
172 Género de música tradicional irlandesa existente há mais de 200 anos. 
173 Björk (2011) - Artista islandesa.	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Olho	  para	  o	  céu	  e	  gostava	  que...	  
 
Consigo imaginar uma educadora culturalmente muito rica. É o agente que faz o 
clique On e nós nos surpreendemos boquiabertos.  
Se eu tenho, portanto, uma educadora que me diz que o mundo tem muitas mais 
cores do que aquilo que eu estou a ver, eu vou ficar à escuta. Entre o azul e o amarelo 
há o quê? É o verde-melão?... É o amarelo-banana?... O que é que é?... Curiosamente, 
os esquimós têm vinte ou trinta palavras para dizerem Branco174. Nós só temos uma. 
Temos Branco. Eles vivem com o branco todos os dias, com diferentes tonalidades do 
branco, com as diferentes formas como sol incide na superfície do gelo.  
Vejo as educadoras culturalmente muito abastadas, muito ricas, a ler e a escrever 
bem.  
Vejo-as a pegar no António Torrado175 e a desconfiar, no bom sentido da 
palavra, de todos. Vejo-as tecnicamente muito operativas, isto é, muito experimentadas. 
Pintam, recortam, dançam e dançam.  
E deviam cantar de uma forma afinada, porque a maior parte das profissionais 
tem problemas complicados na sua postura. Cantam sempre em círculo, cantam sempre 
com o diafragma, de uma forma geral, com pouca elasticidade.  
E cai-se numa roda viciada. Crianças que crescem, vocalmente, 
com pouca elasticidade, adultos, consequentemente, com vozes pouco 
ambiciosas. Dolloff (2009) acredita que, com o objetivo de as crianças se 
sentirem bem a cantar na sala, existe um sentimento de culpa em aceitar 
tudo o que elas oferecem, não dando nenhuma orientação ou feedback 
construtivo do seu desenvolvimento vocal. E isto acontece amiúde em 
contexto de JI. Para a autora,  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
174 Kate Bush, cantora e compositora britânica, lançou o álbum “50 Words for Snow” (2011). 
Um dos temas, com este título, partilha 50 formas de designar “neve” pelos esquimós. 
175 Escritor infanto-juvenil português (n. 1939).	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Estamos ansiosos para encorajar as crianças a cantar, a 
trazer as suas vozes ao de cima. Contudo, alguns professores e 
educadores temem que o entusiasmo da criança desvaneça se lhes 
ensinamos como cantar com cuidados para a saúde vocal e 
afinadamente (Dolloff, 2009:285).  
E as salas, cujo cuidado acústico é muito frágil. Tendencialmente, as salas do JI 
são muito vivas, quando deveria haver zonas, dentro delas, recatadas. Vejo-as 
tecnicamente, muito habilitadas a experimentarem coisas.  
Esteticamente, vejo-as muito irreverentes, excitadas, em permanente 
questionamento. 
Como é que vejo a Alexandra176? Vejo-a portadora de informação. Tudo o que 
ela faz é construído na relação com os miúdos. E nesta relação vem o fundo da gaveta.  
Eu preciso de pessoas com o fundo da gaveta.  
Quando falamos no Pedro e o Lobo de S. Prokoviev, não falamos na primeira 
vez que ouvimos a obra, mas de quantas versões existem e qual será a mais interessante 
para ser trabalhada com aquele grupo de crianças em particular. 
Insiste-se na audição analítica da música, com espírito 
“desconfiado”, crítico e construtivo (também do ponto de vista 
epistemológico). Elliott (2009) propõe que as crianças sejam ensinadas a 
ouvir, aprendendo a escutar, a partir de diversas dimensões, as suas 
próprias performances, outras performances do mesmo trabalho (como 
gravações) e gravando exemplos de peças que são iguais ou relacionadas 
com as que estão a trabalhar. 
Lamento dizer isto, mas nesta perspectiva, teríamos poucas educadoras em 
Portugal. Quero preservar a ideia que existe uma escola, um grupo de pessoas dedicado 
a uma causa e que sofre de um tique de especialidade.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
176 Alexandra Simões - Educadora de Infância e Professora de Música no IOP.	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Retorne-se à formação inicial de boas educadoras. Como 
denomina Tardif (2000), os conhecimentos profissionais são também 
conhecimentos “esotéricos”, na medida em que aquelas profissionais 
(neste caso as educadoras de infância) são as únicas a poderem dominá-
los. Mas estes saberes podem cair no risco de se tornarem, não ocos, mas 
não exequíveis no terreno profissional. Na formação inicial, os saberes 
codificados das ciências da educação e os saberes profissionais são 
vizinhos mas não se interpenetram nem se interpelam mutuamente 
(Tardif, 2000). 
À semelhança dos cursos superiores de música, acho que deveria haver uma 
espécie de pré-requisitos na admissão ao curso de Formação Inicial de Educadoras de 
Infância e Professoras do 1.º CEB. Diria mais, pré-requisitos para todos os professores, 
incluindo os professores do Ensino Superior. Aqui, encontro gente com muita 
competência que, pura e simplesmente, não consegue dar conta que tem um mar de 
gente à sua volta. Encontro, no ensino superior, gente que está muito colada ao seu 
habitus. E o seu habitus é investigar de uma forma muito singular e muito colados à sua 
linha de investigação. E fica às vezes a sensação que o mundo fica debaixo daquela 
linha.  
A autoavaliação do desempenho é uma questão importante para o 
Mário, que manifesta, novamente, uma visão simultaneamente romântica 
e pragmática. Romântica, porque há um respeito em relação às 
educadoras de infância, a uma vida destas dedicada ao crescimento 
equilibrado das crianças. Romântica, porque todas as educadoras 
pensam e trabalham o melhor que sabem e podem, mesmo errando. A sua 
visão é também pragmática, quando, tal como Tardif (2000) defende, “só 
os profissionais são capazes de avaliar, em plena consciência, o trabalho 
dos seus pares” (Tardif, 2000:6). E cada um deles pode ser responsável 
pelo mau uso dos seus conhecimentos. E esta responsabilização alia-se à 
imputabilidade do erro.  
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O mundo é muito bio-diverso e acho deveríamos investir mais nos Focus Group, 
um grupo de pessoas que olha para si e que se auto avalia permanentemente. E este 
elemento de autoavaliação deve ser de enriquecimento cultural dos docentes e que não 
está indexado a efeitos remuneratórios. 
O grande problema do processo de avaliação é quando alguns de nós, com razão, 
dizemos “Vocês valem isto, merecem aquilo”. E o processo de avaliação não tem nada a 
ver com isso. O processo de avaliação é “Será que estou a fazer bem as coisas?” e, 
consequentemente, termos capacidade para nos predispormos a isto.  
Se não formos capazes de fazer isto, o que é que estamos aqui a fazer numa 
escola enquanto professores?  
Pode haver um colega de trabalho que faça uma observação mais crítica a uma 
atividade que eu tenha realizado. Eu respondo “É verdade, se calhar não fui muito claro 
nessa proposta. Como é que eu hei de fazer?” Aprender, portanto, entre nós, assim. 
Todos os dias, a toda a hora. 
Fazer música, não papéis. Para um professor de música, o seu 
desejo é, primordialmente, fazer música. Goodkin (2007) lamenta o facto 
de as escolas insistirem e cultivarem os relatórios escolares (card 
reports) no ensino da música. O pedagogo sustenta a precipitação que as 
avaliações podem ter no futuro musical de uma criança. Mário vai mais 
longe, quando desabafa o tempo que se despende na redação de 
relatórios de avaliação dos alunos. O seu pensamento político mas 
apartidário vem, novamente, ao de cima.  
Há vinte anos atrás, a distância entre mim e uma criança tinha dois papéis: era 
uma ficha de inscrição dela e o exercício de planificação sobre ela. Hoje, entre a minha 
pessoa e uma criança, estarão à volta de 50 papéis... Como é que os perfuro de forma a 
estar sossegado com um miúdo sem deitar fora muita desta qualidade de observação? 
(não sou insensível às questões da observação, em particular a comportamental) Temos 
tido pouco a ganhar com este tipo de incidências tipo “Faça-se desta forma” e, raras 
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vezes, fomos capazes de fazer a avaliação séria deste processo. Em termos políticos é 
desastroso. Mudamos permanentemente e não sabemos porque é que mudámos.  
Ninguém olha com carinho para o que foi feito pelo anterior Governo, porque 
parece que tem pudor. Parte-se sempre do princípio que o que foi feito não está bem. 
Faça-se um novo... Penso que isto acontece para os decisores não se incomodarem 
demasiado, porque sabem que vai demorar tempo a aperceberem-se do impacto que 
estas novas ações vão ter. 
Acho que deveria haver, nas educadoras de infância, um processo de 
racionalização de empregabilidade, de oferta de educadoras. E deviam ganhar muito, 
estar no topo da carreira, colocando-as numa posição de destaque (quer as educadoras 
quer as professoras do 1.º CEB), porque são as primeiras agentes que marcam as 
crianças. E estas impressões, com que nós temos do JI e que são absolutamente 
fundamentais para o resto da nossa vida, são informações que ficam guardadas e que 
nos predestinam. Devíamos ter educadoras de infância exemplares. 
Nas narrativas biográficas, os sujeitos, muitas vezes, elaboram 
um marco de pertença em torno da escola onde definem formas de ser, de 
atuar e de pensar, sempre desde a sua particular experiência vivida, da 
sua própria história (Rivas Flores, 2009). Mário vai partilhando ideias 
sociais, políticas, didáticas e, principalmente, culturais, onde sempre 
esteve mergulhado. 
No passado, se eu como educador, no final do ano, trabalhasse mal e os meus 
miúdos ficassem asfixiados por doença, eu era completamente fuzilado. Hoje continuo a 
asfixiar os miúdos, às vezes pela forma pouco conseguida e passo incólume, porque não 
sei se os agentes políticos consideram a educação um verdadeiro ato politicamente 
genuíno, que o é. Estou a falar de uma sociedade que desejo profundamente livre, 
construtora de conhecimento e que só pode ser desta forma, livre.  
E como é que se é livre? É esta a questão.  
Claro que a mim dá-me jeito ser livre com a música, ter um pensamento próprio 
sobre as coisas e não me sentir amarguradamente isolado. Isto porque sinto, por vezes, 
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uma fragilidade nas escolas. Tenho a sensação que a escola é vista como um elemento 
menos nobre, como que de um lugar de passagem, daqui para ali. Não um sítio que se 
fica e se descobre algo. As escolas estão transformadas em gigantescos corredores. E 
esta ideia tem de acabar. E um instrumento que pode ajudar é a utilização das atividades 
de expressão, em particular da música. Não vejo lugar nenhum tão rico quanto o JI para 
enobrecermos essa capacidade. Alguém imagina a quantidade de gente rica, do ponto de 
vista musical, que foi deitada borda fora devido à inépcia dos educadores, dos 
professores e de escolas de formação? 
O JI é habitado por crianças, educadoras de infância, auxiliares, 
cozinheiras e senhoras da limpeza. Muitas vezes não se encontra naquele 
espaço um elemento masculino. Talvez por esta atividade transmitir uma 
certa filosofia maternal que requer certos cuidados com as crianças mais 
pequenas. O facto é que muitos professores de música no JI são do 
género masculino e muitas responsáveis dão prioridade a estes 
professores, na tentativa de equilibrar a abordagem junto das crianças. 
Não tenho resposta direta para o facto de haver um número diminuto de 
professores de música a trabalhar no JI. Mas tenho algumas indiretas. É, talvez, pela 
mesma razão porque não existem compositoras. É mentira... de facto, existem 
compositoras, mas durante um período largo de tempo, a educação esteve muito 
caucionada à ideia do Gineceu177. Ainda hoje vivemos muito com esta ideia que a 
educação será muito mais bem apurada se uma senhora tomar conta de nós. 
Nunca senti nenhuma pressão num espaço de JI que é, basicamente, feminino, 
tendo em conta que eu era, muitas vezes, o único elemento masculino ali no meio. 
Aliás, até me sentia como a cereja em cima do bolo. E havia várias virtudes nesse facto. 
Por exemplo, quando os miúdos falavam comigo, eles falavam grosso, copiavam o meu 
tom de voz (Mário faz voz grave). E quando voltavam para as educadoras, voltava 
também aquele tom de voz mais agudo (Mário faz voz aguda com risos).  
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  Na antiguidade grega, o Gineceu era um aposento reservado às mulheres.	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Encontramos nas escolas do Norte da Europa uma situação muito equilibrada 
entre educadores e professores. É uma sociedade tutti-frutti porque desde cedo 
libertaram a mulher para outras posições de destaque. Acho que é mesmo uma questão 
cultural. 
Encontram-se poucos educadores musicais a dinamizar os jardins 
de infância. Conversando com colegas de profissão, muitas vezes 
escutam-se desabafos como “Não trabalho lá porque não sei o que fazer 
com os miúdos”. Nesta perspectiva, como afirma Peery (2010) as 
educadoras de infância não recebem formação musical suficiente que 
lhes permita partilhar a música com competência. Em paralelo, os 
educadores de música sabem pouco sobre educação de infância no 
contexto escolar. A didática carece de técnica. Na escola, a técnica 
carece de didática. Em paralelo, há um reduzido número de educadores 
musicais que se deve aos horários existentes nas instituições do Pré-
escolar e mesmo do 1.º CEB, comparando com os horários completos que 
encontram no 2.º CEB. 
 
Música	  no	  1.º	  CEB.	  O	  Morango	  em	  Cima	  do	  Bolo	  
 
Porquê a música na escola? Porquê a música mais no ensino 
privado? Mário reforça a importância do trabalho em coadjuvação, um 
dos seus quatro “segredos”.  Pierre van Hauwe é novamente relembrado. 
A música no 1.º CEB, de alguma forma, está muito presa àquele testemunho que 
é regular encontrar no mundo, que passa por questionar para que serve a escola básica. 
A escola básica tem que dar respostas a questões essenciais. Se olharmos para  os 
exames que são feitos, para os PISA178, para vários processos de avaliação que nos 
ajudam a compreender como é que estamos na Europa e no mundo, percebemos que as 
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  PISA - Programa Internacional de Avaliação de Alunos.	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relações, que aparecem relativamente à música, são nenhumas. Portanto, esta questão 
remete-nos, enquanto educadores, enquanto professores dessa área, para uma ideia de 
ineficácia ou até inapropriada. Embora eu sinta que as pessoas queiram enriquecer o 
currículo.  
A música apareceu, claramente, como uma fórmula muito interessante de poder 
dizer nas escolas que havia mais especialistas que podiam enobrecer ainda mais a arte 
de pensar a nota. A música aparece, talvez, como uma espécie de morango em cima de 
um doce extraordinário. Aliás, o Pierre equiparava-a a uma extraordinária sobremesa, 
numa refeição que era composta por uma entrada divina que poderia ser a língua 
materna, a matemática. Depois, o conduto que era toda a relação que se estabelecia 
culturalmente com o país. Finalmente, a apoteose, que seria, eventualmente, a música 
ou até a educação física, a ginástica, a educação físico-motora. Sempre houve estes 
nomes que eu achei que tinha a ver com o corpo e a mente.  
A música aparece nas escolas privadas, desde o início, como sendo um grupo de 
especialistas a trabalhar nessas circunstâncias. Eu tive a sorte, o privilégio, de viver 
sempre num espaço algo blindado face a estas questões. Fui convidado por uma 
associação de pais para trabalhar no Colégio do Sardão, em Vila Nova de Gaia, e fiquei 
com uma extraordinária imagem porque sabia o que era necessário para tornar os nossos 
filhos ainda melhores do que aquilo que eles já são. Já temos vinte e cinco horas de 
currículo, podemos fazer mais, podemos fazer menos.  
Sempre fui defensor de que devia estar integrado na equipa. Tenho, portanto, a 
sorte de trabalhar, desde sempre, integrado numa equipa. Aliás, nunca estive fora de 
uma equipa. Sempre fui chamado para momentos cruciais, sejam de avaliação, sejam de 
definição de projeto e sempre tive a capacidade de ser coadjuvante, não entendendo 
outra coisa que não seja ter o gozo, o privilégio de, numa sala de aula, estar a trabalhar 
com outro colega. Portanto, de alguma maneira, eu era um professor de trabalhos 
manuais, porque entrava pela sala dentro. Embora tivesse um espaço dedicado às 
práticas da música do movimento, pois sempre quis dançar e tocar com os alunos, eu 
diria que dois terços do meu trabalho eram realizados na sala de aula. Quando havia um 
momento em que era necessário colorir sonoramente as coisas, eu saía com os alunos e 
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com o professor e ia para uma sala dedicada a essa abordagem. Mas nunca houve um 
espaço isolado. Nunca fiz nada que fosse depois do currículo, embora depois tivesse 
sido convidado para fazer trabalhos específicos só dedicados a instrumentos.  
Sempre tive uma imagem privilegiada e procurei sempre desenvolver uma noção 
de trabalho, que depois desenvolvi no Colégio Luso-Francês, em coadjuvação com os 
colegas.  
Relembram-se as teorias interacionistas e construtivistas na 
transmissão do objeto (música) entre os sujeitos (professor e alunos) e a 
transformação deste num resultado rico, repetível e suscetível de ser 
desenvolvido.  
Nunca  requisitei um espaço para mim e as pessoas sempre entenderam isso de 
uma forma muito engraçada, ao ponto da maior parte dos projetos que eram 
desenvolvidos eram sempre projetos interdisciplinares.  
Nunca tive uma apresentação só da música.  
Era a música ao lado de todas as outras coisas de mãos dadas, com a pintura ou 
com a dança, com a língua portuguesa ou com jogos matemáticos, pensando sempre que 
a música devia estar associada, ganhando sempre alguma autonomia. O que eu sempre 
senti que os professores tinham da música era que olhavam para ela como sendo um 
pequenino fait-divers, de uma forma geral. Algumas razões de ordem cultural apontam 
para isso, embora não tire o mérito ao facto de as pessoas pensarem que as atividades de 
expressão tiveram um momento de explosão, por causa da chegada das novas 
pedagogias. O movimento da Escola Nova veio ajudar muito. As formações específicas 
de professores ganharam muito peso. Lembro-me de ter feito, na ESE Paula Frassinetti, 
formações dedicadas a professores e educadores e tinha dois terços de educadores e um 
terço de professores do 1.º ciclo.  
 
 O programa de “Generalização do Ensino do Inglês e de outras 
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC)” foi lançado em 2006 
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pelo Ministério da Educação para os alunos do 1.º CEB e pretende 
alargar a formação das crianças através da oferta gratuita de um 
conjunto de atividades enriquecedoras do currículo e constituir um apoio 
institucional para as famílias (Pereira, 2010). Este programa segue o 
princípio da ETI corporizado na oferta de 8 horas escolares por dia. As 
AEC têm lugar no período pós-letivo.  
Temos um problema que ainda não sabemos se vai ser resolvido ou não. Houve 
mudanças curiosas, algumas delas até interessantes que partem deste princípio: “Vamos 
planificar isto de maneira a que toda a gente tenha uma base educativa onde o Inglês, a 
Música, o Teatro e as outras atividades possam acontecer.” Acontecem, porém, numa 
lógica um pouco complicada, seguindo a lógica das Atividades de Enriquecimento 
Curricular, como se a música não fosse curricular. Este fenómeno acontece no ensino 
público, embora existam projetos da minha autoria, que acontecem aqui com a Câmara 
Municipal do Porto, em regime de coadjuvação. E não foi difícil convencer nem a 
DREN179 nem o próprio município.  
A coadjuvância nunca foi um problema para mim.  
Fui sempre criterioso nessa circunstância, ao escolher os professores ou as 
turmas com que ia trabalhar e eu trabalhava mesmo em coadjuvação. O que acontecia 
nos primórdios do projeto, era eu querer trabalhar e os professores, pura e 
simplesmente, desaparecerem. Qualquer coisa como “O senhor Professor fica aqui com 
eles que eu tenho de ir trabalhar...”. Como se aquilo não fosse um trabalho. 
Coadjuvância é, portanto, imprescindível. 
 
Formação.	  Experimentar.	  Pensar	  
 
Os professores do 1.º CEB sempre tiveram uma noção também privilegiada da 
música, porque isso era-lhes contemplado na sua formação. Houve formação muito 	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  Direção Regional de Educação do Norte.	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engraçada a ser feita nos magistérios e lembro-me de, mais tarde, o Mário Mateus, no 
antigo magistério (hoje ESMAE), falar abertamente sobre a possibilidade de haver 
instrumentos na sala de aula, em 1976/77. Lembro-me de, com o Chico Beja180 e com o 
Topa181, brincar em muitas ações de formação. Curiosamente com o João Paulo Seara 
Cardoso também, fiz dezenas de ações de formação espalhadas pelo país inteiro nesta 
ideia do FAOJ, da Fundação de Apoio às Organizações Juvenis. Púnhamos muitos 
professores a trabalhar connosco nessa circunstância. Lembro-me das marionetas, de ter 
estado a trabalhar nessa circunstância no Teatro Infantil do Porto que, basicamente, veio 
dar origem àquelas coisas fantásticas que o João veio fazer.  
O João, a determinada altura, cansou-se deste tipo de formação, com motivos, 
porque achou que as pessoas não acreditavam muito nesta forma de estar e de ser. Os 
professores tiveram um espaço muito reduzido na sua formação dedicado às expressões, 
à música em particular e talvez à dança e ao teatro. Lembro-me quando o Chico e o 
Topa fizeram um texto muito engraçado onde eu ainda tive alguma intervenção em 
algumas coisas que eles fizeram do ponto de vista instrumental. Mas sempre achei que 
eles não acreditavam muito nesta circunstância, que as pessoas tinham que ter alguma 
especialidade, isto é, acreditavam mais em pós-graduações e especializações à 
posteriori.  
Questionado com o facto de muitos professores de música 
generalistas não serem suficientemente proficientes com um ou mais 
instrumentos musicais, Mário é crítico com o sistema e aponta alguns 
contributos assentes na ideia que o pouco que há pode ser bem 
aproveitado e maximizado. 
Acho, portanto, que as pessoas tiveram sempre uma informação muito 
generalista, sem muitos instrumentos para eles. Não houve tempo suficiente, do ponto 
de vista curricular, para eles tocarem um instrumento, para poderem granjear a 
possibilidade de se manifestarem musicalmente. É como quem fica apaixonado por 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  180	  Francisco Beja é o atual diretor da ESMAE.	  
181	  José Topa é professor na ESMAE.	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contar bem uma história. Ao lado disso, faltavam sempre as questões de ordem 
metodológica, que chegaram sempre tarde e a más horas e vieram sempre por fora dos 
sistemas de ensino. Ou seja, nem as academias, nem os conservatórios, nem os próprios 
magistérios aplicavam rigorosamente metodologias ativas para que os seus formandos, 
os futuros professores pudessem passar por este crivo “É pá, eu não consigo cantar, mas 
ao menos posso pô-los a ouvir música”, ou “Eu canto muito bem e até sou capaz de 
tocar quatro acordes...”. É a questão simples de termos quatro acordes para cantarmos 
convictamente com os miúdos.  
Se, por um lado, assiste-se a esta simplicidade no ato de fazer 
música com pouco, com o que há ou com o que se sabe, Mário vê a 
música na escola, como algo muito mais longe do que a simples 
aprendizagem de um instrumento musical. Para ele, aprender música faz 
parte de um todo. E partilha essa persistência de pensamento no seu 
quotidiano. 
O outro problema é o imaginário que nós temos sobre o que é a música. De 
alguma maneira, as pessoas ainda acham que a música é uma coisa absolutamente 
dispensável, do ponto de vista do currículo. E isso sente-se pela forma como as pessoas 
nos chegam, como por exemplo, ao IOP. É uma luta longa que se tem com as famílias, 
em que se acredita, calma e pardacentamente, que se está a construir uma comunidade 
estética. E essa comunidade estética é um grupo de determinadas pessoas, com 
determinados interesses, que se desloca para sítios com gosto e que filtram, que gostam 
de discutir connosco, de discernir o bom do mau. Muitas vezes, as pessoas chegam às 
escolas e olham para a música como uma espécie de um pequeno instrumento que lhes 
pode dar à posteriori, como um passatempo simpático. Encontro muitas vezes os pais a 
meditarem sobre esta ideia “Se o meu filho está distraído ou triste, ele pode ficar no seu 
quarto a tocar no seu piano, na sua guitarra...” 
A música é muito mais do que esta atitude instrumental.  
O 1.º CEB ainda convive muito com estas dificuldades. 
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Professor	  de	  música:	  um	  músico	  no	  plano	  B	  
 
Mário aborda uma questão delicada na Expressão e Educação 
Musical: a proficiência didática dos músicos que, muitas vezes, na falta 
de um palco, escolhem o ensino como forma de sobrevivência. Em 
contraposição, L’Roy (1983) refletiu sobre o papel do desenvolvimento 
dos estudantes da formação inicial de professores de música e descobriu, 
na sua amostra, fragilidades como futuros professores em oposição ao 
seu papel de músicos. Em paralelo Froehlich (2007) tenta compreender a 
formação musical / formação pedagógica que os futuros professores 
adquirem junto das escola de música. 
 
Quanto ao professor de música no 1.º CEB, penso que nunca houve uma 
formação base rigorosamente dedicada a ele. A maior parte dos professores de música, 
são professores de instrumento. A sua ambição é sempre uma ambição de prática 
instrumental. Não esqueçamos que, na sua raiz, a montante, na formação específica 
destes colegas, está a sua prática de instrumento, que eles desejam e ambicionam ser 
legitimamente instrumentistas, bons instrumentistas e subirem ao palco.  
De repente, descobrem que, afinal de contas, isso é um oásis pequenino que já 
está ocupado por muitos a beberem da mesma água. Como não há, portanto, muito 
espaço, há que encontrar outros oásis para sustentar o seu próprio trabalho. Não raras 
vezes, as pessoas saem sem capacitação pedagógica dos seus espaços de formação 
académica e mergulham num espaço sobre o qual nunca tiveram tempo para meditar. 
Embora, no meio disto tudo, haja sempre gente muito engraçada com quem possa estar. 
Todos os dias encontro gente que descobre, neste primeiro impacto, coisas 
absolutamente espantosas. Mas seria muito mais interessante se eu pudesse ter, a 
montante, um momento onde a palavra “pedagogia” ingressasse no universo da 
formação específica dos professores, se estamos a fazer a licenciatura em Música. Aí 
entram todos os cursos do Pierre, do Wuytack, dos “Orffs”, dos pensamentos do 
Paynter, do Schaeffer. Todos os que possam vir à superfície são bem vindos.   
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Não advogo a ideia de uma prática exclusiva dedicada a uma metodologia.  
É inevitável abordar-se o peso das componentes performativas e 
as não musicais num curso de música. Mário reflete sobre esta questão e 
lança, implicitamente, desafios à comunidade académica de formação 
inicial de professores. 
E há, depois, a questão do equilíbrio entre a componente pedagógica e a 
componente técnico-musical. Acho que algo mudou para melhor nesse aspeto. Há, nas 
licenciaturas, por exemplo, mais peso nas práticas instrumentais, mais proficiência 
técnica o que equilibra, de alguma forma, o balanço que provavelmente não existia. Há 
alguns anos atrás, havia dois anos de “aparato” metodológico, pedagógico, psicológico, 
sociológico. Sobre a educação, os cursos eram bem construídos, mas depois a relação 
direta com as práticas musicais em si mesmas deixavam algo a desejar, porque não 
tinham muita relação. E isso é uma das pechas mais difíceis da nossa vida académica. 
A referência ao tempo das AEC é mencionado. Mário aponta 
alguns problemas práticos das atividades de enriquecimento curricular. 
A proficiência dos professores especialistas, a não coadjuvação, o 
cansaço das crianças. Fala, igualmente, do ensino integrado e 
articulado, ensinos que se temem, a médio prazo, sem dinheiro. 
Acho que é uma indecência colocar professores com pouca experiência 
pedagógica, confrontados  no crepúsculo do dia académico de um aluno do 1.º CEB. 
Porque os miúdos, por volta das 16,00h 17.00h estão exaustos e eles precisam de 
espaços de evasão. Considerar que a música é um espaço de evasão, ou um espaço para 
“tomar conta de meninos” é um problema gravíssimo. É fazer da música um utensílio, 
que é o que ainda acontece. Se acrescermos a isto o facto de os professores titulares 
terem uma relação frágil, pouco conseguida com estes professores especialistas, está o 
caldo entornado...  
A não ser que o professor especialista seja uma pessoa naturalmente competente 
e possa fazer da música uma festa, que é, de alguma forma, entendido e pretendido.  
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Acho que estes professores especialistas estão embarrilados, estão confrontados 
com a dificuldade que é não terem uma formação específica. Não sei se é a esta hora, 
com os cortes que aí vêm, o facto de se ter utilizado dinheiro dos POPH182 para este tipo 
de coisas, altera muito, do meu ponto de vista, o princípio atuante da questão. O 
problema é que estes projetos são para profissionalizantes e não servem basicamente 
para pôr uma criança de dez anos a pensar se vai ser, algum dia, músico. As pessoas não 
têm o direito de dizerem a um miúdo de 10, 12 anos “Vais já direto para uma escola de 
música”. Aliás, o facto de as academias terem engordado bastante, pelo facto de estarem 
a fazer ensino integrado ou ensino articulado nestas circunstâncias, tem vantagens para 
as práticas instrumentais dos miúdos. Mas eu não sei se isto vai ser sustentado... Não 
partilho muito dessa sustentação, já que temo que não haja capacidade financeira do 
país.  
Não quero alimentar uma refeição que depois não sei se a vou realizar. Acho que 
os pessoas estão confrontadas com isso.  
Primeiro, a hora do seu trabalho é a uma hora difícil dos miúdos. Porque não 
fazer isto às 8.30h ou às 9.00h? Nós sabemos isso. Quando entramos por uma turma 
dentro às 8.30h da manhã, temos putos predispostos para brincar connosco e ouvir-nos 
até ao diabo que nos carregue... Às três da tarde não é assim. Às quatro da tarde, eles já 
baixaram o seu nível de tolerância. É natural, dado que eu não vou ficar com o mesmo 
professor a ouvi-lo cinco horas por dia. Temos é de encontrar estratégias e se pudermos 
compensar isso ao longo do dia (e há escolas que fazem o exercício da coadjuvação com 
os professores especialistas). O professor especialista que trabalha nestes projetos, 
deveria sê-lo a montante, ou seja, deveria sair basicamente das ESE ou de licenciaturas 
em que a relação Música/Técnica, Música/Pedagogia e Música/Metodologia está 
combinada. De modo a que ofereçam instrumentos para que as pessoas saibam o que 
estão a fazer.  
Um professor tem que estar confrontado com a ideia de quem são as crianças 
que tem pela frente. “O que é uma criança com seis anos?” 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  182	  Programa Operacional de Potencial Humano.	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Têm que estar confrontados com uma pergunta destas. Têm que saber 
necessariamente quais são os seus interesses, mas também aquilo que é absolutamente 
fundamental do ponto de vista do Currículo Nacional do Ensino Básico183. Valeria a 
pena fazerem-se perguntas à boca da urna a uma série de colegas que estão, a esta hora, 
a trabalhar nas AEC e falar-se sobre o Currículo Nacional do Ensino Básico. Eles vão 
questionar-se pela primeira vez... 
Como gostava Mário de ver um professor de música no 1.º CEB? 
No seu relato, escutam-se palavras escondidas como “disponibilidade”, 
“fascínio”, “astúcia” e “paixão” para descrever um profissional que 
constrói música com aquelas crianças. 
Ainda em relação aos perfis do professor de música, vejo gente muito disponível 
para amar o gozo de um puto fascinado por um som. Se encontrarmos um colega que 
esteja fascinado com isso e que perceba que um puto se apodera dele e pode transmitir e 
passar a outros, isso pode ser um bom princípio... Um puto que adora, que fica parado 
porque ouviu um excerto musical que não sabe de onde vem e pergunta-nos o que é que 
é... E o professor fica fascinado com isso e transporta o tal baú do fundo da gaveta que 
todos nós temos que ter.  
Mas não é fácil. Não é nada fácil ser um professor de música com putos.  
Exige uma predisposição, exige uma atenção, exige que nós embrulhemos as 
pequenas sequências do Gorecki184 para putos, que são as cenas mais contemporâneas e 
mais engraçadas ou da Sofia Gubaidolina185 que tem coisas muito boas para bayan186, 
para acordeão e para piano. E, claro está o “Ah, vous dirai-je, Maman” de W. A. 
Mozart.  Se misturarmos isto com algumas cantigas que nos soam bem e que façam 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
183 Documento suspenso pelo Ministério da Educação e Ciência, depois deste relato. 
184 Compositor polaco (1933-2010). Algumas obras para piano estão em MADALENA 
PREJNAR (2009). 
185 Compositora russa (n. 1931). Algumas obras para piano estão em SCHLEIERMACHER, S. 
(2008). 
186 Bayan – Género de acordeão russo.	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parte daquilo a que nós chamamos as “canções do berço”, reabilitamos aquilo que é o 
universo da tradição imaterial e oral da humanidade. 
Como é que isto se faz?  
Faz-se com gente astuta do ponto de vista estético, apurada do ponto de vista 
técnico, alguém apaixonada pelo seu instrumento, seja um som na flauta de bisel, seja 
um som numa guitarra, mas que passe esse testemunho e os putos nos olhem e digam 
“Olha, traz outra vez a guitarra amanhã, que eu quero voltar a cantar aquela canção, 
porque tu é que sabes cantar bem.” E estas vozes são-me híper familiares. “Não é a 
Joana Professora nem o Sr. Padre, nem a D. Antónia... És tu. É contigo que eu quero 
cantar aquela cantiga”.  
E os putos sentem-se confiantes connosco “O tipo fez-me uma finta sonora”.  
Por exemplo, nós vamos para o recreio jogar à bola com eles. O que é mais 
engraçado é perceber que nós temos uma potência de chuto que eles não têm, que nós 
fintamos e eles não sabem como é que tu fintas.  
Eles não querem saber se nós somos maiores. Só querem é ser como nós.  
No fundo nós somos o modelo. E o modelo não pode ser, de todo, alguém que 
chegue e que nos diga claramente que a música que ouvimos não presta. Essa não é a 
música. Como se tivéssemos o direito, enquanto professores... Nós não fazemos isso da 
literatura e da matemática. Porque é que iremos fazer disso na música? Nós não 
dizemos pateticamente a uma criança pequena quanto é dois mais dois. Já sabemos 
todos que é quatro. Ninguém diz isso! E isso é fundamental.  
E, na música, também existe “dois mais dois”. E isto dá um trabalhão enorme. 
Pressupõe construir uma discoteca básica que as escolas não possuem, pressupõe haver 
um sistema de som apurado, pressupõe haver condições acústicas apuradas numa sala. 
Ter estes cuidados não é cantar e fazer um teatro musical num ginásio, que é bom para 
dançar e nos expressarmos corporalmente. Mas, trabalhar num espaço sem 
competências sonoras para que as pessoas nos ouçam com propriedade, é um drama. 
Ainda bem que as escolas têm hoje algum cuidado e algum conforto nisso.  
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Jazzorff	  e	  Portugalorff	  
 
Questionou-se Mário sobre algumas figuras recentes da didática 
da música. Mostrando-se algo renitente com o receio de lhe escapar 
algum nome importante, deixou algumas referências nacionais e além-
fronteiras. 
 O Goodkin é uma personagem geracionalmente muito importante. Esta matriz 
do corpo passa um pouco pela experiência daquilo que é elementar. É mais uma 
expansão afro-world do pensamento de Carl Orff, partindo do princípio que uma das 
grandes respirações à la Orff é a respiração rítmica, o ritmo como base de sustentação 
de todo o esquema que nós chamamos Música. Goodkin põe o jazz em cima da Body 
Percussion, porque coloca o que culturalmente lhe está mais próximo. Acho que 
também podemos fazer isso com qualquer outra manifestação, se quisermos, folclórica 
(embora não possa chamar ao jazz um folclore). O jazz nasceu demasiado world. Ele é 
fusão de várias partículas musicais do mundo inteiro, pelo que não pode ser focalizado 
num sítio, embora o seu instrutor tenha sido ali nos Estados Unidos. 
Embora caia no risco de deitar fora pessoas muito importantes, recordo a Maria 
de Lourdes Martins. Tive três contactos com ela. Um deles privei com ela num jantar 
em Lisboa. Ela foi, para mim, das personagens mais lúcidas que conheci, embora a fase 
em que a conheci fosse uma fase de algum cansaço por parte dela. Mas gostei muito do 
arejamento cultural dela. Interessa-me muito a Graça Mota e a Graça Palheiros, que 
mantêm uma visão muito séria sobre esta coisa de fazer música. Estas pessoas têm 
lutado muito para este são equilíbrio da profissão de um educador musical e do 
professor de música. Recordo também a D. Hélia Soveral e a irmã, Madalena Soveral. 
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Flauta	  de	  bisel.	  Ainda	  em	  uso?	  
 
Muitas vezes os educadores musicais são questionados sobre o 
persistente uso da flauta de bisel na sala de aula. Porquê o uso da flauta 
de bisel? Mário oferece uma curiosa visão sobre a sua opção. A 
narrativa seguinte complementa uma outra perspetiva da justificação do 
seu uso. 
 
Eu acho que sou das pessoas que mais faz com que a flauta de bisel aconteça em 
Portugal, para além da orffandade toda, de todo o instrumental orff. Tenho a sensação 
de ter dado à Ruvina187 uma indicação que passava, essencialmente, por ajudar a fazer 
bem. Passado alguns anos, percebi que estes instrumentos estavam a ser trabalhados de 
uma forma um bocado indecente.  
Quando Mário se refere à forma um bocado “indecente”, refere-
se ao distanciamento da seriedade que esses instrumentos merecem na 
música. E essa pouca acuidade pode resultar num interesse secundário 
por parte dos alunos a “esta” música. Paul e Ballantine (2002) chamam 
a atenção para esta bipolarização da música: a da escola e a de fora da 
escola, muito mais presente e vivenciada pelos alunos. 
Os alunos dizem que é “fazer a música da sala de aula de música” quando eu 
sempre achei que a música que se devia fazer é a música que se transporta para dentro 
da sala e que, depois, se pode transformar. Mas tem que ser algo que é nosso e não pode 
ser de alguém que vem e diz que esta é que é a música.  
Acho que numa sala, nós devemos ser poli-instrumentistas. Enquanto que no JI a 
prática percussiva é mais interessante, pelas capacidades de expressão imediata que as 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
187 Antiga loja de instrumentos musicais no Porto e então representante de várias marcas de 
instrumental orff.	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crianças têm, a flauta de bisel, no 1.º CEB, é um instrumento que vai oferecer aos 
miúdos uma habilitação muito particular.  
Há algo muito interessante que a flauta tem, que é a capacidade de a pudermos 
usar como lápis. Não só como caneta de tinta permanente, mas como lápis. No fundo 
acaba por ser lápis e borracha de criação musical e em várias competências.  
1. Porque ajuda a afinar a nossa capacidade de entoação,  
2. Porque ajuda a decorar com mais facilidade a noção interválica,  
3. Porque nos ajuda a enriquecer práticas de alargamento de repertório. A flauta de 
bisel é um instrumento velhíssimo. Ele deve lá estar. Não devo é sacralizar a 
flauta de bisel. Acho que ela tem interesse num grupo de trabalho quando ela 
toma o papel de violino numa orquestra.  
Quando penso num grupo de crianças, penso numa orquestra. Penso num 
triângulo, numa pandeireta, num instrumento construído, num instrumento não 
convencional, num instrumento electrónico, num computador e penso numa flauta de 
bisel. Mas este instrumento permite-nos estar a alguns centímetros da criação com som. 
Compreendo que as pessoas fiquem, de repente, assustadas, quando veem trinta crianças 
a tocar flauta em uníssono (que é um pavor...). Curiosamente, se forem mil já não é um 
pavor.  
Já tive 1700 flautas a tocar em uníssono e não sentia desafinação188...  
É muito interessante este pormenor. Mas acho que é um instrumento utilíssimo 
nas práticas. Devemos é ter algum cuidado na forma como infernizamos, porque acho 
que também se infernizou e se tornou como um instrumento de apunhalar. Como, se de 
repente, como nós temos os calções, as sapatilhas e uma bola para uma aula de 
ginástica, também temos de ter a flauta de bisel. Não, também temos de ter o xilofone, o 
gravador, o lápis e a borracha.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
188 No projeto “2001 Flautistas”, inserido na Porto Capital Europeia da Cultura, o IOP juntou, 
em vários momentos, 1700 flautistas tocando em uníssono.  
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Vejo a flauta de bisel como um instrumento “ONU”189.  
É um instrumento melódico absolutamente espantoso. Nesta perspetiva, num 
concerto das nações dos sons, a flauta de bisel faz todo o sentido. As pessoas podem 
dizer que nem se vê na televisão e que podíamos ter a guitarra elétrica. E podemos, 
claro. Mas vamos ter, necessariamente, mais dificuldades em usar a guitarra elétrica 
como instrumento coletivo. Podemos ter quatro miúdos a tocar numa guitarra, podemos 
ter um set de guitarras. Mas penso no meu país, penso nas condições económico-
financeiras. 
As pessoas acham que música popular contemporânea é guitarra. E de facto é. 
Como o piano o foi no séc. XIX. Mas do ponto de vista pedagógico, a flauta de bisel é 








	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
189 Organização das Nações Unidas.	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Vocals 	  
“Ao mesmo tempo, contar as próprias experiências e interpretar os 
eventos à luz da história de vida pessoal é, por si só, uma poderosa fonte 
de formação e uma forma de projetar o futuro de conhecimento 
acumulado e experienciado. A dialética da autointerpretação na primeira 
pessoa é um caminho para abordar a realidade pessoal e social” 
(Bolívar & Domingo, 2007:7).  
 
Esta narrativa aborda, transversalmente, as “auto opiniões”, designadas por 
Fergunson (2009) de “Self-views”. Para a autora, este termo “abrange todas as opiniões 
e sentimentos que uma pessoa sente de si própria, incluindo a identidade” (2009: 88) e a 
parte do eu que tende a ser definida pela sociedade.  
Não me lembro de escrever estas palavras sem deixar de ouvir música. Não, não 
foi na perspetiva de me inspirar no texto a ser decalcado. Seria, nessa ótica, bastante 
romântico da minha parte. O ouvir música, para mim, é algo contínuo e natural. Como 
respirar.  
Na redação desta narrativa, penso que escutei quase todo o género de música. 
Mas foram sons muitas vezes sem qualquer atenção. Às vezes, parava subitamente de 
escrever e encostava-me para trás e... escutava algo que me suscitava a atenção. E isso 
aconteceu. Muito. A narrativa fora redigida em diversos contextos (shoppings, 
esplanadas, dentro do carro, escolas), mas principalmente em casa, na Biblioteca 
Almeida Garrett, no Porto e no Centro Cultural Vila Flor, em Guimarães. 	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Era	  uma	  vez	  eu	  	  
Os momentos, serenos, mas sistematizados, vivenciados na 
infância fazem com que esta fase molde, de imediato o gosto pela música. 
Cleaver (2009) defende que quando a vida da criança é preenchida com 
música desde o nascimento, uma sensação de naturalidade ocorre com 
este fenómeno. Em complemento, um estudo de Howe e Sloboda (1991) 
reforça a importância da música na vida da criança, mesmo que ela não 
dê conta desse elemento, que é dado como omnipresente. Eu experiencei 
esta música ‘invisível’ e ‘transparente’. 
1971. Rodrigo e Helena são um casal com dois filhos que 
ingressam no Coro da Sé Catedral do Porto. Ele é tenor, ela é soprano. O 
mês de março, início da Primavera, propicia a prospeção de coralistas 
para o início de um projeto que se prevê rico e duradouro. A primeira 
obra a ser ensaiada é o desafiante “Magnificat” de J.S. Bach. Sob a 
orientação do recém chegado da Alemanha padre Ferreira dos Santos, o 
Coro trabalha esta peça litúrgica durante árduos meses com dois ensaios 
semanais. Helena, entretanto, está grávida do terceiro filho. Os ensaios e 
concertos de “Magnificat” foram cantados comigo na barriga da mãe. 
Nasci num solarengo e astrologicamente dia de sol, domingo, a 14 de novembro 
e a música continuava no seio desta família. Áurea, minha avó materna, era já uma 
contralto veterana nas lides corais, já que fazia parte, na altura, do Círculo Portuense de 
Ópera (CPO) e do Orfeão do Porto entre outros grupos corais. Os meus pais aprenderam 
piano nas suas juventudes. Mas cedo desistiram daquela aprendizagem. Ainda hoje o 
meu pai senta-se ao piano e toca apenas nas teclas brancas.  
Não tenho uma memória clara da minha infância até por volta dos 7 anos de 
idade. Recordo-me, no entanto, de algumas paisagens visuais e sonoras que me 
marcaram e que ainda hoje partilho. Lembro-me, na primeira casa onde vivi, de um 
piano com armação de madeira, secular e velho, nos arrumos. Ele tinha quatro pés na 
sua base com, mais ou menos, 30 cm de altura. Essa altura permitia-me esconder 
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debaixo daquele objeto e... brincar com ele. Mas não tinha ainda qualquer relação 
musical com o piano. 
É inevitável recordar-se a figura de José Barata Moura que criou 
e massificou algumas canções infantis nos anos 1970 e que ainda hoje 
perduram no nosso imaginário. Barata Moura compunha em interação 
com as crianças, desenvolvendo, simultaneamente, a melodia e o texto 
com a ajuda de uma guitarra (Raposo & Roxo, 2009). 
 Tenho a ideia de escutar, em casa e na escola, canções do Barata-Moura, como 
“Olha a bola Manel”, “Joana come a papa” e o “Fungagá da Bicharada”. Mas também 
canções tradicionais portuguesas, como a “Machadinha”, as “Pombinhas da Catrina”, 
“Tia Anica do Loulé”, entre muitas outras. Penso que a minha mãe, então professora 
primária, as cantava, também, na escola. 
Nos incontáveis passeios em família, recordo-me de ouvir, em viagens de carro, 
os velhos cartuchos de música. Nessas caixas, testemunho a simplicidade das canções 
de Paul Simon & Art Garfunkel, do disco sound  dos Bee Gees, do rock sinfónico dos 
Pink Floyd e Supertramp, do fado na voz de Carlos do Carmo, da música naïf dos 
ABBA, dos sons etéreos de Vangelis. Mas não registava comigo nomes de artistas e de 
músicas. Só sons. E apreciava. Ainda nesta infância pouco recordada, tenho a 
lembrança dos fins de semana em que eu e os meus irmãos acompanhávamos os nossos 
pais coralistas por esse país fora. Foram dezenas de concertos e a sensação de um fluxo 
de repertório musical que, ainda hoje, me recordo. Mas, para nós, filhos, o que 
interessava era o passeio, o convívio com outros filhos de coralistas e não 
necessariamente a música.  
Em inícios dos anos 1980, os meus pais inscrevem-me no Parnaso, uma escola 
precursora do ensino da música para crianças na Cidade do Porto que remonta aos anos 
1950.  
Há registos que comprovam o ensino da Educação Musical no 
Porto entre os 4 e os 6 anos de idade na Academia Parnaso, fundada por 
Fernando Corrêa de Oliveira. Odete Gouveia e Maria Leonor Costa 
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Lima, então inspetora de música, foram outros dos professores que 
lecionavam essencialmente piano, classes conjunto com percussão e 
flautas de bisel. Várias personalidades do mundo da música passaram 
por esta academia. José Mário Branco estudou piano e solfejo nesta 
escola de 1958 a 1960 (Tilly & Roxo, 2010), Pedro Burmester iniciou a 
sua aprendizagem musical neste espaço em 1971 (Sá, 2009). 
Lembro-me de praticar música no instrumental orff, lembro-me do cheiro a 
madeira e a cortiça, do jardim muito bem tratado, do desenho de todo o edifício com 
traço de arquiteto que me suscitava alguma atenção. Voltei àquele espaço vinte anos 
depois, para observar e aprender como um pianista acompanhava as aulas de ballet. 
Recordo-me das festas que a minha irmã e as amigas realizavam, ora em nossa 
casa, ora em casa delas. Era um ambiente fantástico. Em pleno dia, fechavam as 
persianas, projetavam luzes ténues num quarto e com a bola de cristal pendurada no 
teto, estava construída uma atmosfera de discoteca. E eu, um puto de nove, dez anos a 
olhar boquiaberto para aquilo. Naquele contexto, da música portuguesa, lembro-me dos 
fresquíssimos Heróis do Mar, cuja música continha um ar fresco, do ponto de vista das 
opções rítmicas, harmónicas e melódicas. Lembro-me dos Táxi e dos Jafumega.  
Recordo a infância também dentro do automóvel. Os meus pais, 
amantes das viagens, cedo nos levam a vários países da Europa. O 
pensamento interacionista e construtivista está em constante dialética 
(Swanwick, 1999). Assimilo, interajo e reconstruo.  
Depois de viajar por Espanha, França e Marrocos anos antes, a primeira metade 
dos anos 1980 é preenchida com dois périplos pela Europa, de automóvel. Os meus pais 
poupavam dinheiro todo o ano para, durante um mês, sairmos do país. O primeiro 
passeio passou por Itália, a antiga Jugoslávia e a Áustria. O segundo desafiara os ares da 
Escandinávia pela Dinamarca e Suécia. Foram à volta de vinte países... O fascínio 
destas viagens residia no facto de nós, filhos, não sabermos para onde íamos. Os meus 
pais ocultavam-nos... para gozo deles e entusiasmo nosso. Para todos os efeitos, o 
destino ficava logo ali à porta. E o mistério que era entrar nos países do bloco de leste, 
com a interminável revista aos carros. 
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E era uma festa descobrirmos novas línguas, novos cheiros, outros climas, 
outros sons, em pleno verão. Recordo-me, em 1982, numa rua comercial de Munique, 
de ouvir um cover dos Orchestral Manoeuvres in the Dark (OMD). Era o fresquíssimo 
tema “Enola Gay”... E os sons das igrejas, das pessoas a falar e a cantar e o som da 
música, suscitaram em nós o prazer em descobrir mais. Suscitaram em mim o prazer da 
diversidade, em explorar diferentes culturas, diferentes gastronomias, diferentes línguas, 
diferentes amigos, diferentes músicas. Julgo que o efeito destas viagens ainda hoje se 
faz sentir na minha forma de estar. O querer conhecer outras atmosferas e outras 
dimensões vestido de alguma irreverência no ato de ouvir e no exercício pedagógico.  
	  
Teclas	  Sim.	  Escola	  Nim.	  Som	  
 
O gosto pela música, na sua diversidade, faz com que comece a 
experimentar, ao piano, alguns sons escutados em discos e na rádio.  
É nessa década que começo a recordar com alguma boa memória os sons, as 
músicas que me atraíram para o piano. Eram temas relativamente conhecidos na época 
que faziam parte da música pop-rock e de bandas sonoras blockbuster da altura. 
Contudo, ainda não manifestava vontade em aprender a tocar piano nem qualquer outro 
instrumento musical. Aliás, aquele piano velho e obsoleto herdado pelo meu pai ainda 
se encontrava no sótão do prédio onde vivíamos. Lá, tínhamos uma garrafeira e, sempre 
que me pediam vinho lá de cima, demorava-me sempre um pouco mais a brincar com o 
piano. Mas tentava apenas reproduzir melodias e pequenos acordes numa dimensão 
meramente lúdica. Atentos a esta constatação reiterada, os meus pais veem, em mim, 
um interesse gradual naquele instrumento. Mas (ainda) nada dizem ou fazem, como se 
esperassem que um balão enchesse até rebentar. Hoje, aprecio aquela estratégia. Muitas 
vezes, assisto a inscrições de crianças num instrumento e que não sabem o que querem 
realmente. Compreende-se a atitude dos pais, já que há crianças que não manifestam 
interesses e os pais vão experimentando outras ofertas à espera de serem agarradas. 
Em 1983, a minha avó Áurea toma a liberdade de me levar a umas aulas de 
órgão que se realizavam ao sábado à tarde no Orfeão do Porto. O meu irmão ia comigo, 
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mas frequentaria (por pouco tempo) guitarra. Apesar de manifestar apreço pela música, 
confesso que, já na altura, me custava frequentar aulas de órgão, em grupo e ao sábado à 
tarde. Na verdade, as nossas aulas de instrumento eram em grupo e este era, do ponto de 
vista das competências, muito heterogéneo e talvez fosse essa a razão pela qual o meu 
interesse não estivesse muito inflacionado. Era pouco para mim. Muitas vezes, a minha 
avó conta que, se o meu irmão experimentasse outro instrumento musical ou outro 
professor, as coisas poderiam ser diferentes em relação ao seu futuro. Talvez.  
Também não é de estranhar o facto de, atualmente, os meus alunos de piano 
usufruírem de um tempo dedicado apenas para si. É um dispêndio financeiro acrescido 
para os pais, mas é, por seu turno, um lucro maior ainda na sua aprendizagem. É a 
lógica daquele tempo só para a criança, só para a cumplicidade professor/aluno. A 
aprendizagem de órgão foi também completada na Caffi260, talvez pela proximidade da 
casa onde vivia. 
 Encontra-se a seguir uma epifania que veio a influenciar o meu 
futuro. Antes, experimentara alguns contextos musicais sem realmente 
vingar. César Morais alterou esse rumo. O encontro e estudo com um 
professor de piano que fez com que a música nunca mais se desligasse de 
mim.  
Entretanto, os meus pais faziam igualmente parte de um coro que participava em 
casamentos. Esse grupo coral era dirigido por César Morais. Este professor, compositor 
e pianista aceitou ensinar-me os primeiros passos ao piano, neste caso, os primeiros 
dedos.  
Uma primeira impressão: o repertório não era imposto. Era simplesmente 
negociado. Embora o perfume fosse sempre erudito, César Morais gostava que eu 
tocasse peças musicais que me seduzissem. E a música começou a acontecer. Lembro-
me de aprender e praticar incontáveis obras de Czerny, lembro-me de tocar muitas 
valsas de L.V. Beethoven, Sonatas de Mozart, Sonatinas de Diabelli e muito mais. 
Porque eu queria aprendê-las. Para gozo pessoal. A minha primeira audição de piano 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  260	  Caffi – Loja de instrumentos musicais, que funcionava também como escola.	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ocorreu em 1987 em V.N. de Gaia, na Academia de Música de Vilar do Paraíso. Toquei 
uma valsa de L.V. Beethoven e um Estudo de S. Heller. Foi com este professor que 
comecei a levar mesmo a sério a aprendizagem de piano, com todo o tempo de estudo 
que carece um instrumento musical. Sentia que tinha de saber aquelas músicas. 
Demorasse o tempo que tivesse a demorar... 
O meu calcanhar de Aquiles manifestava-se no ritmo, na pulsação por vezes 
desorganizada e descontinuada. Havia ali uma pequena “dislexia rítmica” que se 
exteriorizou anos mais tarde... 
E vou enumerando algumas bandas e músicas que apreciava 
naquele tempo. Implicitamente, foram temas-catapulta que me 
estimularam à aprendizagem de música, em particular o piano. Não 
queria aprender música. Queria apenas tocar aquelas músicas.  
Mas havia neste processo um segredo muito bem guardado por mim. O meu 
desejo não era interpretar música erudita, embora a fosse conhecendo e apreciando. Eu 
desejava tocar algumas músicas pop-rock que me fascinavam. Temas dos  OMD, dos 
Dire Straits, dos Imagination, dos Supertramp e outras bandas que me iam 
“contaminando”.  
O primeiro livro de partituras pop-rock que adquiri chamava-se “Alchemy”, dos 
Dire Straits261”. Recordo-me do diálogo entre os instrumentos muito bem construído por 
Mark Knopfler, no tema “Private Investigations” dos Dire Straits. Um tema dividido em 
duas partes, onde a guitarra e o piano partilham um pouco de si como que a 
desabafarem. A segunda parte era preenchida com outra atmosfera, num ambiente 
expectante. Senti-me, todavia, um pouco frustrado quando me deparei com a 
dificuldade técnica que era necessária para a sua execução. Recordo-me, também, do 
filme Cat People onde a banda-sonora me capta a atenção. O tema instrumental “Irene’s 
Theme” de Giorgio Moroder contempla uma parte da melodia para o piano. Apaixonou-
me essa linha melódica. O mesmo compositor cria, um pouco mais tarde, “Love 
Theme” do filme Flashdance. Nesse tema, escutamos um simples arpejo que foi 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  261	  Banda rock britânica mundialmente premiada que existiu de 1977 a 1995. 
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suficiente para me fazer sentar ao piano e tentar descobrir as notas certas nas teclas. 
Havia, portanto, uma necessidade de reproduzir no piano melodias e acordes de músicas 
que me seduziam. Esteticamente, hoje, toda esta música soa-me a antiga, fora de moda e 
encaixada num temp(l)o. Tenho um carinho especial por esta música, mas estou mais 
ávido de apetite musical em relação ao que sai “hoje” e ao que cheira mesmo a 
“amanhã”.  
Fui descobrindo, igualmente, que aqueles exercícios eruditos e enfadonhos ao 
piano, tinham um propósito muito importante para mim: o de contribuírem para o meu 
desenvolvimento técnico ao piano. E quando nos referimos à técnica, referimo-nos a 
exercícios de velocidade dos dedos, de sensibilidade à intensidade das notas, à 
elasticidade das mãos e muitos outros atributos que se exigem a um pianista. Quanto 
mais estudasse, maior era o leque de possibilidades de interpretação ao piano. Acho que 
descobri isso quando comprei aquele livro de partituras. 
E fomos todos crescendo, para diversos lados, com a música muito desperta por 
todos os que coabitavam aquela casa. Cinco pessoas melómanas, mas musicalmente 
distintas e em (des)construção permanente. 
Não posso afirmar que, naquela altura, tenha sido um filho exemplar.  
Não sei porquê, mas quando sai da então Escola Preparatória Augusto Gil, fiz a 
cabeça aos meus pais para estudar no “Carolina”. Queria aprender alemão. Não sei 
porquê. E essa escola era a única naquela zona que oferecia essa disciplina. Tive-a até 
ao 11.º ano e com professoras da “velha guarda”. Jamais me ocorria a ideia de vir a 
precisar daquela língua vinte anos depois. Era um aluno mediano na Escola Secundária 
Carolina Michaëlis, com notas péssimas ao que simplesmente não gostava. E paguei 
bem caro essa opção. Num ano em que reprovei, trabalhei durante todo o verão numa 
fábrica têxtil. Mas delineou-se uma característica: eu apenas fazia aquilo que gostava de 
fazer. Sempre tive dificuldade em realizar tarefas contra a minha vontade. Há 25 anos 
não havia ensino articulado ou integrado e, hoje, admito que as minhas capacidades 
musicais de então poderiam ter sido melhor exploradas, em vez de frequentar 
disciplinas de Mecanotecnia ou Electrotecnia nas aulas de Trabalhos Oficinais.  
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A partir da adolescência, raras eram as vezes que cumpria a hora de chegada a 
casa. Sentia mesmo um “esticar da corda” da minha parte, na exploração da minha 
autonomia e emancipação. Sentia-me o mais novo dos meus irmãos e um certo 
oportunismo, para desespero dos meus pais. Na verdade, acho que eles foram uns 
santos.  
O contexto sociocultural, dos amigos, marcou a minha 
adolescência. Numa fase da vida em que a construção identitária está 
prestes a definir-se, os inputs musicais foram infindáveis, tal era a 
corrente de estilos que se cruzavam entre si.  
Num ambiente fora de casa, recordo, também, as músicas que abriam as pistas 
das discotecas. Como qualquer adolescente, aquele espaço era mágico para mim, nas 
primeiras vezes que as visitei. A noite, as pessoas, as bebidas e... a música. Por vezes, 
desligava-me dos meus amigos para escutar “convenientemente” um determinado tema. 
Mas eram as aberturas de pista, na altura na discoteca Swing, que me faziam as delícias. 
Lembro-me de, por volta da uma hora da manhã, escutar os primeiros sons de piano de 
“Moments in Love” dos The Art of Noise. E aquele som solitário, associado ao jogo de 
luzes na pista, deslumbrava-me pela harmonia e sensação de bem-estar naquele 
momento. Esta perspetiva de ouver a música foi e continua a ser cultivada na produção 
de partilhas musicais por parte das crianças. É importante respeitar a música também 
através da imagem, do espaço, da postura. 
Mas o meu repertório pianístico era outro.  
Enquanto aprendia aquelas obras eruditas de piano sentia, em casa e fora dela, 
diversas correntes estilísticas por parte dos meus pais, dos meus dois irmãos mais 
velhos e dos meus amigos. Dos meus pais, escutava, por inerência, o repertório coral 
interpretado no Coro da Sé Catedral do Porto e no Coro de César Morais. Mas 
evidenciavam um respeito considerável pela música que os filhos escutavam. Lembro-
me, vezes sem conta, de os meus irmãos os chamarem para saborearem o tema “La 
Folie” dos Stranglers.  
E a música soava bem alto. Fosse calma, fosse animada.  
Capítulo	  VI	  Vocals.	  Pedro	  	  	  
	  	   	   260	  
Sempre fomos bastante cordiais com a vizinhança, em contraste com o nível de 
decibéis que lhes impúnhamos (hoje teríamos a polícia à porta...). Na verdade, os 
vizinhos apreciavam ouvir-me ao piano. E eu sentia-me bem com isso, porque faziam-
me sentir que eu sabia mexer num código que muito pouca gente sabia. Acho que esse 
pormenor foi um pequeno mas forte estímulo para eu continuar.  
Sou uma pessoa de estímulos.  
E os gostos (com)partilhavam-se. 
Nenhum de nós os três tinha amigos em comum. A minha irmã, seis anos mais 
velha do que eu, deliciava-se com o ambiente mainstream da música pop comercial, da 
música de dança, da festa, do convívio. E esta músicas pop, de popular, contribuíram, 
mais tarde, para a minha compreensão das estruturas formais da canção standard, muito 
úteis na posterior composição de repertório infantil.  
Já o meu irmão, três anos mais velho do que eu e com amigos diferentes dos 
meus e da minha irmã, procurava a chamada “música alternativa” dos anos 1980, 
produto do movimento punk. Lembro-me, em meados desta década, de o ouvir, num 
programa que ele realizava numa rádio pirata. Era a Rádio Onda Livre, no Porto. Isto 
aconteceu poucos anos antes de haver uma legislação e elas serem legalizadas. Ou não. 
E a música que ele e os amigos passavam tinha tudo menos fato e gravata... 
A música punk era um estilo agressivo de rock que fez parte de um 
movimento profundamente contraditório iniciado em Londres por 
Malcom McLaren em 1975 e que moldou os Sex Pistols. A música punk 
misturava técnicas estabelecidas de instrumentação e de repertório em 
termos formais e harmónicos, mas articulando-os com desprezo e 
ferocidade (Sadie, 2001). Entretanto, precursores americanos como Iggy 
Pop e Low Reed apareceram desafiando as letras e o sentido da 
confrontação. Encontramos também ecos nos “The Who”, no ataque 
instrumental agressivo e nos uso de batidas minimalistas. Muitas bandas, 
como os Sex Pystols e os Stranglers aderiram publicamente ao Niilismo 
que, no caso dos Siouxsie and the Banshees, deram origem à 
Capítulo	  VI	  Vocals.	  Pedro	  	  	  
	  	   	   261	  
experimentação musical. Em finais dos anos 1970, o Punk foi cooptado 
com a New Wave, mas manteve a cultura de resistência. Numa forma 
menos técnica, esta música simbolizou a rotura com a música pop-rock 
que se escutava naquele tempo. Grupos como Joy Division, The Cure, 
Killing Joke, The Stranglers, Bauhaus, The Mission, Echo & The 
Bunnymen entre muitos outros, foram o rosto desta corrente musical. 
Atualmente, esta música é designada como “alternativa”, “novas 
tendências” e “indie”262 , entre outras designações. Como o próprio 
nome indica, a sua dimensão musical tenta fugir aos moldes do 
“mainstream”.  
Esta música teve, em mim, uma forte influência no meu crescimento musical. 
Mas o que há de diferente neste género de música, na minha perspectiva? Seduziram-
me as outras direções harmónicas que se propuseram. Seduziu-me a produção musical, 
a escolha de novos timbres que fazem parte de uma obra. Seduziram-me as quebras que 
se incutiram nas estruturas melódicas e interpretativas de uma canção.  
A música alternativa desdobrou-se, entretanto, em inúmeras 
correntes musicais como o Trip-hop263 com os Portishead e Massive 
Attack à cabeça. Desdobrou-se em música pop mais minimalista como a 
dos AIR, ou mais experimental como a dos Radiohead e Sigur Rós. 
Estudei piano com César Morais durante cinco anos. Foram anos de 
enamoramento com este instrumento até que decidi estudar a música à volta do piano. 
Sob sugestão do próprio, frequento durante um ano a Academia de Música de Vilar do 
Paraíso, em V. N. de Gaia.  
A distância e trânsito penalizadores fizeram com que, mais tarde, os meus pais 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  262	  O termo indie é uma abreviatura do inglês independent. Refere-se à música produzida pelas 
pequenas editoras ou mesmo pelos próprios autores.	  
263	  O Trip-hop é um género de música electrónica, oriunda de Bristol, marcada por uma 
pulsação lenta, “scratches” (riscos sonoros)	  e frases melódicas repetitivas. 
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me inscrevessem no Curso de Música Silva Monteiro (CMSM), escola criada em 1928, 
tendo sido a primeira e maior escola privada de Música, no Porto.  
Com um núcleo inicial de três alunas, funcionou na residência 
familiar, então na Avenida da Boavista, rapidamente alargando o seu 
âmbito. Durante quatro décadas o CMSM formou gerações de pianistas, 
de professores e de "amadores" de música, até que em 1973, por vontade 
expressa de Ernestina e de Maria José da Silva Monteiro, foi transmitido 
a três das suas mais antigas alunas e colaboradoras, Maria Teresa 
Matos, Maria da Conceição Caiano e Maria Fernanda Wandschneider, 
passando, então, a designar-se por Curso de Música Silva Monteiro. Esta 
escola era, em meados dos anos 1980, um referencial do ensino da 
música no norte do país a par do CMP.  
A escola situava-se, na altura, na Avenida da Boavista, numa casa antiga, 
propriedade das fundadoras, num espaço muito bem conservado e decorado. Tive a 
oportunidade de conhecer e estudar música com professores valiosos sob diversas 
dimensões. Conheci Ana Souza Guedes ao piano, Almeida Garrett, Maria Lina e Odette 
Gouveia em Formação Musical, Marques da Silva em História da Música e Luís Lopes 
em Coro. Com este último, lembro-me de serem aplicadas novas técnicas de 
aproximação e confiança entre os coralistas. Luís Lopes experimentou connosco 
exercícios corporais que ia, entretanto, acompanhando harmonicamente ao piano. 
Foram momentos de (boa) tensão inesquecíveis. 
	  
Música	  in.	  ESE	  out	  
 
Em 1992, pedi transferência para o CMP, escola estatal do ensino artístico de 
música. Nesse espaço, tive contacto com novos professores que, do meu ponto de vista, 
enriqueceram substancialmente a minha vida musical e profissional. Conheci Arminda 
Barosa como aluno de piano, Fernando C. Lapa na disciplina de Análise e Técnicas de 
Composição (A.T.C.) e Lino Gaspar em Coro, entre outros menos relevantes para mim. 
Capítulo	  VI	  Vocals.	  Pedro	  	  	  
	  	   	   263	  
Contudo, foi o professor de A.T.C. que me fez despertar o gosto pela análise musical e, 
principalmente, pela descoberta de novos caminhos, novas opções de composição, quer 
no campo melódico, quer no âmbito da harmonia.  
Relança-se, novamente, o pensamento de Tardif (2000) quando 
critica “a investigação que se interessa mais pelo que os professores 
deveriam ser, fazer e saber, do que pelo que eles são, fazem e sabem 
realmente” (2000:13).  
Fernando Lapa tem a habilidade inata de avaliar construtivamente o que os seus 
alunos compõem e/ou orquestram na sua disciplina. Costumava dizer nas regras básicas 
de composição e harmonia “Não digo o que não devem fazer. Digo o que podem fazer.” 
Eu entendia, a partir desta espécie de postulado, uma via aberta para a composição, para 
a criatividade, para a sensação de autoconfiança264. Não obstante a minha admiração 
pelo seu trabalho, lembro-me de partilhar com ele, nos nossos curtos mas animados 
intervalos para café, a inexistência de técnicas de composição rítmica naquela 
disciplina. Concordou comigo. 
Este foi o meu primeiro ano como docente de Expressão e Educação Musical. 
Voltemos um pouco atrás no tempo. 
1992. Concorro para o curso de professores do 1.º CEB – variante Educação 
Musical na ESE do Instituto Politécnico do Porto. Por vontade minha e também da 
minha mãe, nenhum dos professores avaliadores sabe que a minha mãe é professora 
naquela escola. Não sou admitido por duas décimas.  
Sinto, neste último parágrafo, uma frustração por não ter sido 
admitido naquela ESE. Esta regressão face ao crescente entusiasmo pela 
música, faz com que vá experimentando outras atividades, outros 
trabalhos como as vendas, as entrevistas, o trabalho na restauração. Ao 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
264 Esta disciplina é, de certa forma, uma exposição da nossa criatividade. Somos, como alunos, 
confrontados com o desafio de criar, de organizar, de harmonizar. E isso é exposto. Posto cá 
fora, ao piano, em público. 
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ponto de me inscrever em Direito. Por este facto, considero este episódio 




Sou chamado, entretanto, para o então Serviço Militar Obrigatório. Na prévia 
inspeção tinha feito tudo para não ingressar265, ou, se tal acontecesse, que entrasse como 
músico. Algo de útil para mim desejava realizar, pensei eu. E a verdade é que iniciei a 
minha recruta num pelotão de voluntários. Era um grupo de perto de 30 homens com 
idades perto dos 18 anos. Um pelotão cheio de vontade em apreender o ambiente 
militar, ao contrário de mim. Não que me considerasse um objetor de consciência, mas 
não via uma utilidade óbvia para quem não desejasse prestar serviço militar. 
Mais tarde, fui enviado para o Regimento de Infantaria de Tomar, sede da Banda 
da Região Militar Centro. Tal como acontece com vários ex-militares, existem estórias 
para todos os gostos e ocasiões. Ao primeiro dia, o Sargento-Ajudante, Maestro da 
Banda, pergunta-me qual é o meu instrumento musical. Respondi-lhe que era o piano. 
“Então tome lá esta flauta e sente-se junto a estes seus camaradas.” Respondi-lhe, 
educadamente, que nunca tinha experimentado e, muito menos, tocado numa flauta 
transversal, pelo que, antes de ler uma música, precisava de saber a técnica elementar de 
produção de ar para que este instrumento soasse. “Não discuta, Cunha! Também 
comecei assim, aprendendo do zero.” Numa banda filarmónica, as flautas e clarinetes 
sopranos (requintas) substituem os violinos da orquestra, pelo que se situam junto ao 
maestro. O resultado nos três dias subsequentes foi, no mínimo, angustiante. 
Conformado, o maestro interrompe o ensaio e dirige-se para mim: “Cunha, já vi que 
você não percebe nem quer perceber nada de flauta. Você vai para a Percussão!” 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
265 Na inspeção, enganei-me propositadamente nos testes psicotécnicos. Por ter um osso saliente 
no calcanhar, tentei dar-me como inapto.	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Fotografia 9 - No início do serviço militar obrigatório (1992) no então Regimento de Infantaria do 
Porto. 
 
E tinha razão. Aqui começa uma das minhas primeiras grandes lições de 
humildade. Ao ouvir a ordem para que fosse lá para trás da banda266, fiz um grande 
sorriso, acreditando que, afinal, o meu Serviço Militar poderia ser um bom passeio de 
música. Aproximando-me da minha nova zona, deparo-me com um carrilhão, um 
bombo, uma caixa e um par de pratos. Hoje não me recordo qual a música ao certo, mas 
sei que comecei por experimentar o bombo, aquele objeto enorme integrado nos 
membranofones267. Fiz um sorriso. Um músico entrega-me, de imediato, a partitura 
correspondente a este instrumento. Começo a ler o seu conteúdo e constato que a parte 
do bombo esperava dezasseis compassos antes de entrar. Constato, igualmente, que 
existem vários hiatos numa música de largos minutos. O ritmo escrito do bombo 
também contém partes que carecem de estudo prévio. Nas primeiras semanas, a minha 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  266	  O naipe da percussão situa-se nas costas da orquestra e da banda filarmónica. 
267 Membranofones – classificação de Hornbostel e Sachs que designa todos os instrumentos 
musicais, cujo som é produzido pela excitação de uma membrana esticada.	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vivência junto destes instrumentos de percussão foi um pouco difícil, já que nunca 
tivera contacto, a nível de música erudita, com aquelas partituras. E pelo contacto com 
estes instrumentos musicais, pela leitura de partituras neste formato, pela oportunidade 
em tocar num agrupamento em contexto de Banda Marcial, o meu Serviço Militar valeu 
a pena, quanto mais não seja, por respeito aos outros instrumentos musicais. 
Em março de 1993, passo à disponibilidade, ou seja, termino a minha 
experiência militar e despeço-me do então Regimento de Infantaria de Tomar. 
O próximo episódio relata uma epifania, já que partilha o início 
da minha atividade docente. Nunca entrara numa escola como professor. 
Foram apenas três meses de “estágio”, mas que me fizeram, a partir daí, 
abraçar outros projetos de escola.  
 
Fafe.	  Sr	  Professor	  	  
 Dois meses depois, dou, talvez, o passo mais importante da minha história 
profissional. Ao ler os anúncios do jornal, deparo-me com um pedido de professor de 
música, em regime de substituição para uma escola pública em Fafe, a 70 Km de casa. 
Na prática, trabalharia o 3.º período na então Escola Preparatória Prof. Carlos Teixeira. 
“Quem será aquele novo professor que está a tomar café?” Pensei eu quando saboreava 
a minha cafeína, enquanto sentia diversos olhares vindos de confortáveis sofás. O 
horário era bom, coeso. As turmas eram homogéneas, demasiado homogéneas, 
estranhamente homogéneas. Soube mais tarde que havia turmas com crianças filhas de 
professores, médicos e demais profissões “congéneres”. E havia as turmas com perfume 
a lareira e tangerina logo pela manhã... Não critiquei, nem elogiei, não tinha opinião. 
Mas achei curioso e estranho. 
Sem qualquer experiência pedagógica (possuía apenas as habilitações musicais 
mínimas para a prática docente de então), consultei os sumários e dei seguimento, pelo 
manual dos alunos, aos conteúdos. Havia um pequeno e velho órgão na sala de aula. E 
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esse instrumento foi muito útil, já que me era possível tocar todas as propostas musicais 
que eram solicitadas, quer através de alunos e professores, quer através dos livros. 
Recordo também a existência alunos repetentes com quinze anos de idade no 6.º 
ano de escolaridade. Não reparei naquela altura, mas hoje constato que eram apenas sete 
anos de diferença etária em relação a mim... 
Consegui terminar o ano letivo com boas expectativas. Os alunos do 5.º e 6.º 
anos cantaram uma canção de despedida, tocaram instrumentos da sala de aula e 
dançaram. Era a semana de festas de S. João. Gosto muito desta altura do ano. Sentia-se 
o final do ano letivo a terminar.  
A minha passagem por Fafe terminara igualmente e despedi-me de alguns 
colegas com quem ainda hoje falo, como o Presidente do Conselho Diretivo daquela 
escola. Ainda não me sentia um professor. Encarei aquele trabalho como um biscate 
para ir vivendo.  
Um mês depois viajo para a Toscana, em Itália. Num tórrido mês de Julho, 
assisto ao casamento da minha irmã que faz a minha família estreitar laços com os 
italianos. Toquei órgão (na igreja) e piano (na boda) nesse dia a pedido dos noivos. 
Interpretei Gounod, Francis Lai e GNR (Valsa dos Detetives). Coisas tão distantes umas 
das outras como provar caviar, moelas e um chá. A ideia era essa. 
E, paulatinamente, vou conhecendo outras dimensões do ensino. E 
deparo com um contexto que não me é indiferente. Sem experiência, sem 
conteúdos. Só vontade e música dentro de mim. 
 
Especiais	  	  
Setembro de 1993. Respondo ao anúncio de um pedido de um professor de 
música para o Externato Ana Sullivan, no Porto. Na entrevista, a Sra. D. Eugénia, como 
era chamada a diretora, avisa-me que as crianças são diferentes das outras, pelo que me 
deseja o melhor sucesso possível. Lamenta, como acontecerá em toda a minha 
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experiência naquela escola, o constante incumprimento na atribuição de verbas do 
Estado para co-comparticipar a sua escola de Ensino Especial.  
Naquela escola, as turmas não estavam organizadas por níveis etários, mas por 
capacidade cognitiva. Estava diante de crianças com vários tipos de patologia. Défice 
cognitivo, Síndroma de Down, psicoses, autismo, entre muitos outros. O meu trabalho, 
durante três anos, baseou-se nas canções de roda, nos ostinatos rítmicos e alguns jogos 
musicais de escuta. Fui ajudado pela minha mãe que fora, durante muitos anos, 
professora do 1.º CEB e também professora de apoio a crianças com NEE. A 
experiência com crianças fez com que partilhasse comigo algumas canções e atividades 
já realizadas. Uma mãe-anjo. 
Confesso que havia alguma frustração da minha parte em não conseguir 
concretizar comigo algumas metas musicais. As professoras sabiam-no e, conformadas, 
diziam-me que a ideia não passava por as crianças fazerem música da forma mais 
irrepreensível. Claro que me conformei. Aprendi nesta escola a lidar com a passividade 
de uma turma e a necessidade consequente de fazermos algo com ela. Aprendi o 
trabalho de coadjuvância, tão cultivado nos dias de hoje, mas nem sempre praticado. Ao 
fim de três anos, saí por falta de verbas do Estado para o financiamento da Música no 
Ensino Especial. 
Encontra-se, a seguir, mais uma epifania. Uma mudança que faz 
descobrir, em mim,  a alegria do que é partilhar a música junto das 
crianças. Contactei cursos de didática musical, mas este era especial. 
 
Wuytack	  	  
Um ano depois, constato que careço de formação específica na minha área e 
inscrevo-me num curso de pedagogia musical Jos Wuytack.  
 
Este curso teve e ainda tem lugar na primeira semana de 
setembro na ESE do Instituto Politécnico do Porto. Este pedagogo belga 
tem vindo a Portugal com regularidade desde 1973 e tem marcado o 
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ensino da música nas escolas do ensino genérico, em particular o JI e o 
Ensino Básico. Jos Wuytack tem realizado uma carreira internacional 
intensa como divulgador de uma pedagogia musical ativa e criativa, 
baseada nas ideias de Carl Orff, de quem foi discípulo e amigo.  
Jos Wuytack visita frequentemente universidades europeias e 
norte-americanas, tendo proferido conferências e orientado cursos em 
vários países. A sua atividade na formação de educadores e professores 
de música tem contribuído para o desenvolvimento da educação musical. 
Em 1996, foi galardoado com a Medalha de Ouro da Fundação Orff de 
Munique, como reconhecimento pelo seu mérito científico e pedagógico.  
Partilho a minha primeira preocupação didática: a transposição 
dos conteúdos para o terreno, aflorada por Chevallard (1991). E esta 
preocupação estender-se-á durante a minha narrativa.  
 
Este e outros cursos intensivos modificaram a minha forma de partilhar a música 
junto das crianças. Desconhecia, até então, o humor no ensino da música. Desconhecia a 
diversidade de atividades da música como o canto, o movimento, a interpretação 
instrumental, a expressão corporal e dramática, o jogo. Contudo, ficava com a sensação 
de alguma renitência na transposição dos cursos para o terreno, ou seja, para a sala de 
aula. De facto, as sebentas de cada curso, muito bem organizadas por Graça Boal 
Palheiros268 , apresentavam uma planificação e explicação de todas as atividades 
realizadas.  
Mas, do meu ponto de vista, faltava algo.  
O público frequentador destes cursos é constituído maioritariamente por 
estudantes e professores de música. E a este público não era facultado qualquer suporte 
áudio das músicas trabalhadas durante esses cursos intensivos. Havia, contudo, alguns 
trabalhos editados pelo pedagogo que eram colocados à venda.  
E este pormenor é relevante.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  268	  Professora na ESE do Porto, Presidente da Associação de Pedagogia Musical Jos Wuytack e 
atual Presidente da Associação de Educação Musical.	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Sentia-se nas sessões um forte ambiente de trabalho, mas de festa e vontade em 
aprender. Contudo, no final do curso, muitos professores sentiam dificuldade em 
reproduzir e partilhar com as suas crianças algumas atividades aprendidas durante o 
curso. Ficava apenas o enriquecimento pedagógico-musical dos profissionais. A 
transposição para o terreno, para a sala de aula, ficava como que coxa. A necessidade de 
criar recursos de sistematização de conteúdos começou a tornar-se uma preocupação 
didática para mim.  
 
Plim	  Plim.	  No	  JI.	  	  
Tenho contacto, pela primeira vez, com crianças dos três aos nove 
anos de idade.  Em paralelo, não tenho qualquer experiência que me 
sustente. Apenas um curso de didática musical frequentado dias antes. 
Vou ter de me adaptar. Tardif (2000) designa mesmo, sobre os 
professores em início de carreira, por uma adaptação às apalpadelas, 
por tentativa e erro. E foi mesmo assim. Com sucessos e insucessos. Até 
hoje. 
 
No início do ano letivo de 1994/95 sou admitido no colégio ABC (nome fictício) 
que contempla o 1.º CEB e a educação pré-escolar. Não receando o ensino da música no 
ensino genérico, em particular as crianças entre os 6 e os 9 anos de idade, qual não foi o 
meu espanto quando me informam os três grupos do JI que eu teria a partir daquele 
momento. A minha primeira reação foi de algum receio face a um desafio pedagógico 
tão desconhecido para mim. Aos 23 anos estava perante uma experiente e valiosa 
educadora, chamada Maria do Céu, confidenciando-lhe, ao ouvido, o meu total 
desconhecimento pedagógico com crianças tão pequenas. Eram crianças da sala dos 3 
anos. A mesma educadora tentou descansar-me “Não se preocupe Pedro, vai correr tudo 
bem!”. 
Estavam 29 crianças sentadas, em roda, à espera do “Professor de Música”. 
Confesso que senti na altura dois sentimentos bem díspares: um de expectativa e 
consequente receio por não estar à altura de um grupo tão numeroso e inspirador de 
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respeito. A outra sensação foi de prazer e honra em ser chamado, naquele contexto, de 
“Professor”. Repeti em surdina à educadora de infância “Não sei o que fazer com 
eles...”. Depois da minha apresentação pela educadora, olhei à volta e reparei num piano 
antigo, daqueles que ainda ostentam dois candelabros. Coisa enorme para uma criança, 
não? Dirigi-me precisamente para esse objecto que foi sempre, curiosamente, o meu 
confidente musical e que tem acompanhado desde sempre a minha vida. Comecei 
simplesmente a tocar, improvisando harmonias, executando simples melodias, tentando 
provocar aquele grupo silencioso e expectante com sequências rítmicas organizadas mas 
também desorganizadas. Uma criança começa a chorar, duas ou três vão atrás. Contudo, 
a maioria do grupo parece reagir bem quando me sento e toco piano. Reparei numa 
criança particularmente interessada na minha música, quando sorri para mim enquanto 
se move como que a dançar. Com o meu dedo indicador no ar e em silêncio, apontei 
para ela dobrando e desdobrando sistematicamente. Ela veio. Sentei-a na minha perna e 
com os seus dedos indicadores percuti algumas teclas do piano e fiz com que praticasse 
música comigo. Algumas crianças continuaram a chorar, outras deixaram-se ir na magia 
daquele monstro negro cheio de botões pretos e brancos. Cedo descobriram que este 
poderia ser facilmente uma espécie de príncipe ou Belo-Monstro e fizeram-se amigos, 
levantando paulatinamente os seus dedos para se deslocarem ao piano.  
 
“O meu primeiro desafio estava ultrapassado” (Cunha, 2007). 
Nota-se naquelas palavras, uma tentativa autocrítica de compreender a 
reação da criança e dos seus pares. E depois vem o humor “nonsense269” 
defendido por diversos autores na comunicação musical com as crianças 
mais pequenas (Marsh & Young, 2006; Marsh, 2009). 
 
Experimento, apalpo o terreno e prolongo algumas ações “espontâneas” que Jos 
Wuytack provocava, como esticar os cabelos. E parece resultar.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  269	  Esta expressão é utilizada para denotar um estilo característico de humor sem sentido, que 
pode aparecer em diversas artes. Na pintura, por exemplo, o Dadaísmo é uma dessas 
manifestações.	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Neste processo introdutório houve dois denominadores comuns: a presença da 
música e do humor. De facto, quando propunha às crianças as primeiras canções, notava, 
por vezes, alguma indiferença por parte do grupo de pares. Contudo, se experimentasse 
alguns anagramas de palavras como trocas silábicas e antónimos, sentia-se no grupo um 
despertar de interesse e expectativa à volta destes jogos gramaticais. Do ponto de vista 
corporal, experimentámos brincar com o nosso corpo quando elas cantavam com mais 
energia, como esticar o cabelo. Quando entoávamos uma melodia, experimentámos 
também explorar várias expressões faciais como admiração, gozo, ira, sono, alegria, 
tristeza.  
 
Sobre professores que trabalham com crianças bem pequenas, 
Nora, professora de futuros professores de música, dizia que algo que 
aprendeu na observação dentro de uma sala de aula é a importância de 
deixarmo-nos ser, nós próprios, patetas (Davis, 2009). 
 
Estas estratégias podem constituir, do meu ponto de vista, um meio para atingir 
diferentes fins. Podem apoiar-se na construção de várias canções de mimar, na 
sonorização de histórias dramatizadas, na elaboração de uma dança elementar. No fim 
de cada atividade confesso que desejava escutar um Outra vez... em vez de um Outra 
vez?...  
Como refere Woodward (2009), as experiências musicais na 
infância devem ocorrer num contexto de aceitação, ludicidade e 
exploração positiva. A intervenção oportuna do adulto envolve a 
orientação das crianças em vez de as treinar.  
Há também um elemento não menos importante inerente àqueles 
factores: o jogo. O jogo, ou de um modo mais lato, o brincar, torna-se 
uma palavra fulcral no espaço do JI. É o trabalho das crianças, é a sua 
forma de interpretar o mundo adulto e/ou das crianças, levando-a tão a 
sério quanto nós no nosso trabalho. Como refere Sarmento, 
“contrariamente aos adultos, entre brincar e fazer coisas sérias não há 
distinção, sendo o brincar muito do que as crianças fazem de mais sério 
(Sarmento, 2004:25)”. 
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Como funciona o “brincar” na aula de Expressão Musical no JI? 
Serão os jogos musicais um “adubo” suplementar nas crianças que 
evidenciam mais dificuldades em fazer amigos, ou a postura face a esses 
jogos são apenas uma consequência de um determinado comportamento? 
Pode a criança apre(e)nder música mediante jogos musicais sem o 
saber? De facto, muitos jogos musicais são mais exequíveis quando 
participam bastantes crianças. Numa perspectiva de interação com os 
seus pares, o jogo, a brincadeira, são uma oportunidade para se fazer e 
encontrar amigos. Complementaríamos que a música com toda a sua 
interatividade cultiva o ato de fazer e encontrar amigos. 
Este “brincar” com os grupos mais novos de crianças, faz parte da dialética com 
a música em cada sessão ou aula musical. Muitas vezes, a planificação que levamos 
connosco não é posta em prática ou é complementada por algo que surge, porque há 
uma partilha de uma criança, porque um carro buzinou de uma forma estranha, porque 
algo curioso aconteceu. E esta espontaneidade agrada-me.  
 
A prática pedagógica pode ser espontânea, intuitiva ou 
consciente, predeterminada e ficamos surpreendidos ao sabermos que os 
nossos mais nobres objetivos educativos estão interiorizados e que fazem 
parte de nós (Boavida & Amado, 2006). 
 
Com os conteúdos que tinha comigo depois de frequentar o curso de pedagogia 
musical de Jos Wuytack, as aulas de Expressão Musical270 tornam-se, como ainda hoje, 
um trabalho com sensação de divertimento e gozo mútuo pela paixão em fazer música 
com as crianças mais novas. 
	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  270	  Termo designado para a Música no JI ou Ensino Pré-escolar.	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Charols	  	  
Nesse mesmo ano, sou admitido num colégio inglês na Foz, no Porto. A 
dimensão pedagógica era manifestamente diferente. Nesta escola, havia na minha sala 
turmas do 2.º e 3.º CEB. As aulas eram partilhadas sempre em língua inglesa. Era 
obrigatório. Recordo-me de tocar órgão de tubos, pela altura do Natal, na discreta St. 
James Church, junto à Maternidade Júlio Dinis. Apreendi um pouco a educação musical 
britânica. O hábito e naturalidade da prática do canto por parte de toda a comunidade 
educativa. Ouvi, estupefacto, toda a comunidade presente na igreja (famílias e alunos) 
cantando os meus acordes quando eu tinha apenas ensaiado três turmas, talvez duas 
vezes.  E ninguém era obrigado a cantar. Havia, de facto, um certo espírito de 
comunidade, de compromisso. Por vezes, sente-se o contrário em Portugal. Olha-se, de 
recanto, a quem canta. Naquela situação, olhava-se, porventura, a quem não cantava. 
Culturas... 
 
Criar.	  Reconhecer	  	  
Nesse mesmo ano, o colégio ABC pede-me a construção de uma canção de S. 
Martinho para o Magusto. Não me recordo com clareza, mas, talvez por não encontrar 
uma música que me agradasse nos livros ou talvez por simplesmente não querer 
procurar, decidi compor a minha primeira música para a escola. Chamou-se Que 
Cheirinho a Castanhas e fora escrita em outubro de 1994 (anexo VI). A peça seguia, do 
ponto de vista formal, as características das canções de Jos Wuytack, com versos (A) e 
refrão (B), ou seja, uma canção com a forma binária ABAB. A comunidade educativa 
gostou e pediu-me mais uma música para o Dia do Pai e para as festas temáticas 
seguintes.  
 
Um ano depois, a mãe de uma aluna, autora de manuais de 
Educação Musical, convida-me a emprestar algumas composições 
minhas para o seu livro. Foram três canções – Magusto, Dia do Pai e 
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Dia da Mãe – em forma de partitura que ficaram registadas no Magia da 
Música (1996) .  
 
Não é fácil fazer música para crianças. Não é fácil fazer coisas bonitas e 
simples. Mozart tinha esse dom. Um professor que não recordo o nome disse-
me, uma vez, que, na música daquele compositor, não havia uma nota a mais 
nem uma nota a menos em cada uma das suas obras. Sou capaz de acreditar 
nele. Desde aquela primeira música, que tento fazer sempre algo diferente. Não 
consigo compor segundo os mesmo moldes ano após ano. Não estaria a tirar 
prazer comigo próprio e, mais cedo ou mais tarde, essa paixão repercutir-se-ia 
nos miúdos. Já me aconteceu de tudo. Desde canções mal escritas que não 
resultaram, quer em letra, quer em música, onde nos ensaios e, principalmente, 
na partilha, me apetecia enfiar num buraco. Em contraponto, felizmente mais 
vezes, já fui elogiado e aplaudido no final de uma interpretação. Isso sabe muito 
bem. Vou experimentando, desde então, outras harmonias, ouros ritmos, outras 
formas musicais. Nem sempre sou feliz. Já compus e produzi temas fantásticos, 
perfeitos para mim, mas que não resultaram nas crianças (leia-se crianças dos 
três aos nove anos). Ora porque havia erros de prosódia, intervalos de notas 
difíceis de interpretar, ou qualquer outra dificuldade que impedia a 
interpretação desejada. Nos últimos dois anos, escrevi duas músicas. Com o 
texto de duas crianças do 3.º ano, compus a minha canção mais bela de Natal 
(anexo VII). Não sei se é boa ou má, mas gostei muito dela. Tudo correu bem. 
Harmonias rebuscadas, várias dinâmicas na intensidade, jogos de sinos à 
mistura, crianças cantando de boca e coração bem abertos. Acho que o texto dos 
miúdos me sensibilizou.  	  
Música	  dia.	  Lei	  noite.	  	  
Do ponto de vista académico, o ano letivo 1994/95 ilustrava um 
educador musical sem o saber, frequentando o curso de Direito à noite.  
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Quando a professora de música da escola de Fafe, onde eu estivera um ano 
antes, espera o seu segundo filho, a própria escola contacta-me sondando a minha 
disponibilidade. Embora tenha causado uma revolução de horários na escola ABC do 
Porto, consegui, mais uma vez, voltar a Fafe. Mas desta vez, o ambiente era de uma 
outra dimensão.  
Trabalhei naquela cidade no primeiro período (frio, muito frio...), tinha uma 
maior carga horária de trabalho e, principalmente, estudava, mais uma vez, à noite, no 
1.º ano do Curso de Direito na Universidade Portucalense, no Porto. Na verdade, 
seduzia-me o fenómeno da política, do seu jogo e do seu impacto sobre nós, a 
sociedade. E foi através deste curso que tentei aproximar-me do mundo da legislação. 
Mas, à exceção da disciplina de Ciência Política, todas as disciplinas do 1.º ano não iam 
ao meu encontro. Talvez devido à forma como eram partilhados. Palavras como 
“pedagogia”, e “oratória” não constavam, curiosamente, na formação daqueles 
professores. As coisas correram menos bem, já que era sistemático o meu bocejo em 
quase todas as aulas. Ora porque, às vezes, as matérias não iam, de facto, ao encontro do 
que eu esperava, ora porque eu vinha de uma viagem de autocarro de uma hora e meia 
depois de um dia de trabalho e adormecia mesmo às vezes.  	  
Música	  dia.	  Música	  noite.	  
 
Em junho de 1995, abre um novo curso na ESMAE do Instituto 
Politécnico do Porto. Designado por Produção e Tecnologias da 
Música, o seu currículo suscita-me alguma curiosidade. Abordava 
conteúdos como a produção musical, a composição, a informática 
musical, o saber ouvir, o saber escutar.  
 
Candidatei-me, fiz o pré-requisitos e entrei.  
Ainda a terminar o curso geral do CMP, estive na curiosa situação de aluno 
frequentando um curso do ensino secundário artístico e um curso superior, em 
simultâneo. Foi na década em que os Conservatórios e as escolas com paralelismo 
pedagógico perderam o estatuto de diplomar os alunos com um curso superior, tendo 
essa tarefa sido confinada aos politécnicos e universidades.  
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Conheci, nesta escola, colegas e professores que marcaram a minha passagem e 
mesmo o meu percurso profissional. 
Uma das disciplinas que mais me marcou foi Análise e Repertório. Responsável 
por esta disciplina estava uma personagem de seu nome Mário Azevedo, ilustre 
desconhecido para mim e para todos os meus outros doze colegas. De uma facilidade 
impressionante em comunicar, cedo começou a provocar-nos com partilhas de música 
que, muitos de nós, desconhecíamos. Passei a conhecer pérolas da música como Jan 
Garbarek, Pat Metheny e Charlie Haden entre outros no jazz, música do mundo que 
ninguém se iria lembrar de esburacar como Egberto Gismonti e Hermeto Pascoal, sons 
de música contemporânea que primavam por subtilezas do ponto de vista da produção 
musical. Mário Azevedo tinha uma predileção especial com a editora ECM de Munique 
que se dedica à música do mundo, ao jazz e também à música contemporânea. E, 
paulatinamente, eu e os meus colegas fomos criando um “Guarda-Jóias” (como ele 
gostava de referir) muito especial dentro de cada um de nós. Escutámos, comparámos e 
analisámos músicos na sua música, na produção das suas obras, na qualidade de escuta 
das suas músicas. Lembro-me de criarmos tanta afinidade académica com ele, que 
alguns de nós (eu incluído) nos tratávamos por tu.  
Conheço o compositor e pianista Carlos Azevedo e o contrabaixista António 
Augusto de Aguiar, respetivamente nas disciplinas de Análise de Composição e 
Notação. Estudei durante quatro anos com a referência do ensino da Acústica e 
Organologia em Portugal. Luís Henrique (2007), redigiu, durante a minha passagem 
pela escola, o mais completo livro de Acústica realizado em Portugal. Conheci 
produtores convidados de renome no panorama nacional como António Pinheiro da 
Silva272, Fernando Rangel, José Fortes, Mário Barreiros273 e Paulo Abelho274. Estes 
produtores partilharam experiências na sua vida de produção musical e são responsáveis 
pela produção de grandes referências musicais da atualidade nacional. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  272	  Músico da “Banda do Casaco” e engenheiro de som de grupos como Madredeus e  Teresa 
Salgueiro.  
273	  Produtor e músico dos Minipop e Jafumega.	  
274 Engenheiro de som e músico da banda “Sétima Legião”.	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Durante a minha passagem pela ESMAE, aprendi a escutar com mais atenção a 
música e, consequentemente, a encará-la com um ouvido mais seletivo.  
Era costume afirmar-se nos cursos de música que, ao entrarmos naquela casa, 
casávamo-nos com um instrumento. No nosso caso, abraçámos as máquinas que 
giravam à volta da música. Recordo muitas noites a trabalhar em projetos, ora na escola, 
ora em casa. O espírito académico praticamente não existia. A semana da Queima das 
Fitas era (naturalmente) aproveitada para trabalhar nos projetos. Acho que a música 
falava mais alto. Por todos.  
 
A par da Faculdade de Belas Artes da Universidade do Porto, a 
ESMAE não participa no cortejo da Queima da Fitas. E muito menos se 
vê os seus alunos trajados. 
Não me desprendo do ambiente escolar com as crianças. Num 
enfoque subjacente à música, às máquinas e à produção, estabeleço 
rapidamente pontes com o meu trabalho como educador musical. Sou um 
“estudante amador”. Respeito mais o meu trabalho do que os meus 
estudos. Mas é nos estudos que estabeleço laços profissionais que me 
marcarão. 
Aprendi a produzir, com mais perfume e respeito, as músicas que 
compunha em contexto escolar. E o perfume passa por um exercício mais 
refinado com as melodias, passa pelos jogos harmónicos ora 
absolutamente simples e minimalistas, ora por processos mais complexos, 
dependendo das circunstâncias temáticas e etárias. Passa também pela 
escolha dos instrumentos musicais a introduzir numa canção e, 
finalmente, por um cuidado especial nas introduções e finais de cada 
música. 
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Fotografia 10 - Pormenor do quarto de dormir durante um trabalho para a licenciatura em PTM. 
 
O respeito tem a ver com a exequibilidade das canções. E essa exequibilidade 
direciona-se em dois sentidos paralelos. Um tem a ver com a prosódia275, com o 
equilíbrio possível entre a melodia e a letra, havendo um esforço por não criar 
cacofonias ou falsas sílabas tónicas, por exemplo. O outro sentido tem a ver com a 
tessitura da melodia que nós propomos para as vozes brancas276 que deve estar 
adequadamente enquadrada. 
 
Em 1998, dou uma boleia a Mário Azevedo. Este dirigia-se a uma escola de 
música sob a sua tutela – o IOP. No carro, como bom conversador, pergunta-me como 
vai a minha vida como professor de música com crianças mais novas. Respondo-lhe 
com um sorriso afirmando que gostava muito do que fazia e, como tal, estava feliz com 
a minha atividade. Mário Azevedo convida-me, então, a fazer parte do projeto do IOP, 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  275	  Estudo dos sons da fala, do ponto de vista da acentuação, entoação e da duração. 
276 As vozes musicais das crianças, até à puberdade, são designadas por “vozes brancas”.	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começando com algumas aulas de piano e, mais tarde, com a responsabilidade de 
desenvolver o Curso Elementar da escola, uma espécie de JI musical.  
 
Consciente do trabalho intenso que levo na interpretação de 
canções por várias dezenas de crianças 277 , sinto que necessito de 
aprender um pouco mais sobre direção coral. Participo, em 1999,  na 
Masterclass de Direção Coral, ministrada pela maestrina romena 
Eugenia Vacarescu, no CMP.  
 
O repertório da maestrina fora muito bem escolhido, já que contemplava vários 
géneros de música coral. Desde peças de W.A. Mozart a Cláudio Carneyro278 e 
Fernando Lopes-Graça279. Eu e os restantes alunos fomos confrontados com a regência 
de um coro. De início, aquele ato, com adultos e músicos, foi terrível. Sentia-se um 
certo receio, medo ou respeito por quem estava à nossa volta.  
Sentíamo-nos muito expostos.  
Isso era muito visível, quando a nossa mão que regia o coro, tremia 
incessantemente. E isso acontecia com os géneros musicais mais desconfortáveis para 
cada um de nós, o que era muito bom. Trabalhámos diversos vocalizos, trabalhámos a 
importância do início e do fim de cada música na interpretação vocal. Trabalhámos o 
movimento das mãos, mediante o andamento, a dinâmica e o estilo de cada música. Não 
me interessava aperfeiçoar apenas o que eu já era capaz.  




	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
277 Só no colégio ABC, cada partilha musical era e é cantada por perto de 200 crianças dos 3 aos 
10 anos de idade em simultâneo. 
278 Compositor português (1895 - 1963). 
279 Compositor português  (1906 - 1994).	  
Capítulo	  VI	  Vocals.	  Pedro	  	  	  
	  	   	   281	  
Músico	  à	  v(s)olta	  
 
Este capítulo retrata manifestações musicais que experienciei fora do 
contexto escolar. Foram circunstâncias muito intensas, pelo que faz sentido 
partilhá-las para que possamos compreender opções e atitudes 
desenvolvidas posteriormente na escola. O pensamento interacionista, 
construtivista e pós-moderna encontra-se nestas vivências num fluxo 
permanente. 
 
Ainda a estudar na Escola do CMSM em 1990, conheço um colega que me 
convida a fazer parte de um coro que dinamizava uma missa de crianças ao domingo. É 
com António Ramos que me sento ao órgão da igreja e conheço um pouco mais deste 
instrumento musical280 que é de uma complexidade extraordinária. Deparo-me, pela 
primeira vez, com a dificuldade em harmonizar as melodias dos salmos. Por regra, as 
melodias dos salmos omitem o acompanhamento harmónico. António Ramos partilhou 
comigo as ideias elementares e preciosas de construção de um acorde, a partir de uma 
melodia. Com aquelas “asas” comecei a voar sozinho, através da experimentação e, 
principalmente, da prática e sistematização instrumental. Toquei durante muitos anos 
em missas e casamentos. Ultimamente e de uma forma residual, transportava para 
aquele instrumento, sequências harmónicas tonais e atonais. A provocar, sentia alguns 
olhos e orelhas desconfiadas com alguns sons. Principalmente as do padre. 
Esta prática no órgão foi muito importante nas harmonizações que fui colorindo, 
posteriormente, nas propostas de Jos Wuytack e outros compositores de música para a 
escola. De facto, muitas das suas composições partilham apenas a melodia. Nesta linha, 
imaginemos essa melodia apenas tocada por uma flauta de bisel e a mesma melodia 
interpretada por um piano com a melodia e um acompanhamento.  
Diferente. 
Nesse coro, conheço amigos que também fazem música. Um cantava e o outro 
era baixista. Decidimos, com mais um baterista e um guitarrista, experimentar alguns 
temas do vocalista. Ensaiámos durante seis meses numa sala de ensaios mítica para os 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
280 O órgão é o instrumento musical com maior tessitura (distância entre graves e agudos).	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músicos do Grande Porto: o BaixaTóla, na Senhora da Hora. Na verdade, entrávamos na 
sala de ensaios por uma janela da altura dos nossos joelhos. O nome daquele espaço 
estava encontrado. Lá, havia um homem que nos abria o espaço e que nos perguntava de 
imediato “Quantas?” Ele perguntava quantas garrafas de cerveja é que queríamos. Os 
ensaios eram férteis nesta bebida e no haxixe. Comecei a tomar consciência de que a 
música era muito mais do que quatro pessoas a tocar, beber e fumar por gozo. A minha 
forma de viver e fazer música não passava por ali. Para piorar as coisas, às vezes 
ficávamos num beco sem saída quando era necessário fazer opções num ritmo, numa 
harmonia. Senti, naquela altura, o ambiente boémio dos músicos que se juntam, com o 
álcool e as drogas à mistura. Este episódio alertou-me para o facto de tratarmos bem a 
música, de a respeitar, levando-a a sério.  
Ainda hoje me faz alguma impressão quando se sente displicência ao fazer 
música. Por ser um ato tão nobre, merece o nosso mais alto empenho. 
E o grupo não andava para a frente. Pouco tempo depois, implodiu.  
 
Em 1995, aventuro-me na lides de pianista e DJ num bar na Póvoa de Varzim. A 
partir das 21 horas tocava um pouco de tudo (baladas, blues, standards de jazz, 
ragtimes) e, duas horas mais tarde, começava a “pôr” música. Consciencializei-me que a 
vida na restauração é muito dura. Muitas vezes toquei para ninguém (durante a semana) 
e algumas vezes para um bar cheio (ao fim de semana). Trabalhei lá durante três meses. 
Foi nesse espaço que aprendi, como autodidata, ritmos e harmonias do jazz, da música 
pop, do Ragtime. Curiosamente, na escola, costumo receber muitas crianças do JI com 
um Blues ou algo ritmado logo pela manhã. Elas entram pela sala dentro e eu dou os 
bons dias com a minhas mãos ao piano. E com um sorriso. E acho que elas sorriem. 
É, para mim, uma espécie de café musical. 
 
Voltei a experimentar o piano em contextos semelhantes entre 1999 e 2000, 
quando eu e um colega da ESMAE, revezávamo-nos e acompanhávamos os jantares do 
Hotel Ipanema Park, no Porto. Sentava-me ao piano durante três horas, das 19.00h às 
22.00h. Muitas vezes, entusiasmava-me com determinada música e aparecia, discreta e 
subitamente, o chefe de sala, pedindo mais contenção musical. Na verdade, aquela sala 
era para jantar e conversar, não para ouvir e muito menos escutar música. Uma vez, 
Capítulo	  VI	  Vocals.	  Pedro	  	  	  
	  	   	   283	  
esqueci-me dos livros e toquei, todo o tempo, ora peças que decorara, ora improvisando. 
Musicalmente, não me custava sentar ao piano. Era dono de mim mesmo. Tocava para 
mim.  
Como que um teste à minha paixão pela música. 
 
O ballet também se atravessara na minha vida musical. Em 1997, uma 
professora da colégio ABC convida-me a tocar nos exames regulares de fim de ano 
letivo. O convite fora endereçado em fevereiro, o que implicava estudar dezenas de 
músicas e muitas delas com um grau de dificuldade considerável num curto espaço de 
tempo. Foi uma altura em que senti que tinha voltado a estudar piano como no tempo do 
CMP. Muitas horas diárias. Muitas. 
Esta decisão de tocar repertório de ballet tinha apenas um propósito: era um 
trabalho muito bem pago, quer nos ensaios, quer nos exames. O investimento era apenas 
inicial (o estudo das peças) pelo que sentia o esforço a médio prazo compensado. Havia 
temas lindíssimos, desde as peças mais contemporâneas aos Plies281. Havia também 
uma tarefa extra e curiosa dos pianistas: a de, por vezes, traduzirem instruções das 
examinadoras inglesas às crianças que não as compreendiam. Sentia-me, às vezes, a 
salvação daquelas alunas.  
E o meu trabalho numa sala de ballet consubstanciava-se em uma de duas 
instruções das professoras e examinadoras “Thank you” e “And…” que significa o 
pedido de início de determinada música. E eram horas neste processo. Um processo 
musical, um processo mecânico, demasiado mecânico. E esta mecanicidade começou a 
traduzir um sentimento de rotina e mesmo de estagnação. Sentia que não havia 
crescimento da minha parte. 
Toquei, durante três anos, no Porto, em S. João da Madeira e em Barcelos. 
Guardo, nesta experiência, o aprimorar da técnica pianística que me fez sentar 
novamente ao piano durante muitas horas. Guardo a diversidade estilística que as 
(excelentes) composições para ballet contemplam e que eu desconhecia. Guardo o rigor 
rítmico necessário na interpretação musical, crucial na performance das bailarinas. Não 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  281 	  Movimento corporal no ballet que consiste na flexão dos joelhos com as costas 
absolutamente verticais. 
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obstante ser ainda hoje convidado a tocar em algumas manifestações, a minha aventura 
no acompanhamento de aulas e exames de ballet terminou em 2000. 
 
No IOP conheço diversos professores de várias origens, de vários instrumentos 
musicais, de diversas escolas estilísticas, de diversos perfis. Um deles é Elísio Donas282 
que, mais tarde me convida a participar, em parceria, no projeto “Rei Ubu”, encenado 
por Roberto Merino e produzido pelo Teatro Art’Imagem. A música, composta por 
Jorge Constante Pereira283 e repleta de elementos inovadores para o meu conhecimento 
de então tornou-se um desafio para mim. Naquela peça, eu e o Elísio não éramos 
simplesmente músicos. Nós abríamos no palco, como que atores, o espetáculo, com um 
exercício de sonoplastia com objetos à nossa volta. O teclado  
musical percorria o resto do percurso da peça. Realizámos vários espetáculos em 
Portugal e também na Galiza.  
Foi a primeira vez que pisei um palco numa peça profissional de teatro.  
Consciencializei-me do respeito que tenho pelas pessoas que trabalham no e 
para o teatro. Senti o contributo que a música ao vivo pode dar ao teatro. Certo dia, 
perguntei a um ator que fazia, nessa peça, um monólogo de mais de vinte minutos 
“Como é possível decorares um texto desse tamanho, com toda a expressão corporal 
inerente?” O ator responde-me com uma pergunta “Como é possível tocares horas ao 
piano sem leres uma partitura?” 
 
Na década de 1990, experimento diversos desafios ao piano. Toco em momentos 
recatados com flautistas, violinistas e cantoras.  
Uma vez, eu e uma cantora somos convidados a dinamizar um aniversário num 
barco rabelo. A ideia era fazermos música enquanto a embarcação subia e descia o rio 
Douro. Diverti-me imenso com o meu teclado. O mesmo não pôde dizer a minha colega 
que se sentiu enjoada durante todo o percurso. Lembro-me de tocar sozinho enquanto 
ela se ausentava. Várias vezes. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
282 Músico da banda ‘Ornatos Violeta’. 
283 Jorge Constante Pereira compôs muitas músicas para Sérgio Godinho como o álbum Os 
Amigos de Gaspar e a canção “Os Afectos”.	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Lembro-me de tocar para um ex-aluno adulto, quarentão, na sua vivenda, numa 
festa particular. Este ex-aluno, embora fosse pouco proficiente ao piano, era uma 
personagem melómana. Quando eu tocava, ele e os seus amigos paravam e escutavam 
em silêncio a minha música. Naquele momento, senti-me naqueles serões românticos do 
séc. XIX que tocam para as pessoas e que, no final, aplaudem, recatadamente, para nós. 
Depois fazem novamente silêncio, como que à espera de uma outra música. 
 
Ainda no IOP, conheço o professor de violino Emanuel Sousa que tem 
conhecimento do meu projeto de licenciatura, sobre instrumentos tradicionais 
portugueses. Este músico fazia parte do grupo Toque de Caixa284, formação musical 
muito premiada em meados dos anos 1990 pelo trabalho editado intitulado Histórias 
dos Som (1993). Convido de imediato o grupo a emprestar os seus instrumentos 
musicais tradicionais para gravar visual e auditivamente. Meses mais tarde, o Toque de 
Caixa sonda-me na perspetiva de fazer parte do seu projeto. A ideia inicial era 
acompanhar os temas com pequenos recortes ao piano e ao sintetizador. O diretor 
artístico do projeto, Miguel Teixeira, pessoa muito exigente, valorizava o rigor nas 
dinâmicas e, principalmente, a disciplina rítmica. Pela primeira vez, toquei piano e 
sintetizador com mais sete elementos. E este pormenor quantitativo é muito importante, 
já que desenvolvi a capacidade de tocar em grupo, algo que um estudante de piano não 
cultiva em profundidade durante a sua aprendizagem. Lembro-me de praticarmos, 
ininterruptamente, num só ensaio, pequenas passagens ad nauseum.  
A minha aventura pelo grupo Toque de Caixa durou, aproximadamente, dez 
anos. O último ano foi culminado com a edição do segundo trabalho Cruzes, Credo, 
Canhoto (2010). 
Esta minha passagem ajudou a corrigir aquela pequena “dislexia rítmica” que 
referia na minha adolescência. Foi notório o confronto e (des)conforto musical de um 
músico provindo do CMP, de formação erudita, com músicos autodidatas, ditos 
iliteratos do ponto de vista da leitura de notação musical. E se havia alguma partilha de 
ideias nas opções e sequências harmónicas da minha parte, devo confessar que a minha 
escola rítmica sedeou-se no Toque de Caixa. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  284	  http://toquedecaixa.org/	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Sentir	  a	  Música.	  Nos	  Professores.	  
 
2000. Termino a licenciatura em PTM. O curso geral de Formação Musical no 
CMP já estava terminado. Levava, há já cinco anos, uma intensa atividade musical no 
âmbito da EEM junto do JI e do 1.º CEB.  
 
Um ano depois, confronto-me com mais uma epifania: o início da 
minha colaboração na formação contínua de professoras e educadoras 
de infância. Antes, há uma consciência de como as crianças pensam e  
interpretam a música. Com este novo trajeto, tomo contacto com a 
realidade da música na escola, na ótica e audição das educadoras e 
professoras. E aprendo. 
 
Um dia, após uma aula de Expressão Musical num JI no Porto, o antigo CEPI285, 
sou abordado por uma mãe de uma criança que ‘brincara’ comigo naquele espaço. Após 
a observação de algumas aulas abertas aos pais, pergunta-me se estava interessado em 
desenvolver um seminário de Expressão Musical para Educadoras de Infância. Senti-me 
lisonjeado e, apreciando desafios, acedi ao convite. Refleti, na altura, o conjunto de 
atividades realizadas com os miúdos que se iam acumulando. Pensei “Acho que há 
sumo para partilhar com aquela gente… Porque não?... Porque sim…” 
Estamos em 2001 e sou apresentado, por esta “mãe”, a uma delegada sindical do 
SEPLEU, um recém criado sindicato de professores e educadoras de infância. O Centro 
de Formação deste sindicato propõe-me a realização de seminários com a duração de 
três horas cada. Foi o início de um outro percurso profissional direcionado para a 
formação contínua de professoras e educadoras de infância. O primeiro encontro 
chamou-se “Sentir a Música na Escola”. 
De 2001 a 2008, partilhei, por todo o país, ideias, estratégias e provocações, em 
formato de seminários. E os conteúdos partilhados eram o “ouro sobre azul” como eu 
dizia aos formandos. Sentia, também, a necessidade de partilhar todas as minhas ideias 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  285	  CEPI – Centro de Educação para a Infância. JI e ATL do 1.º CEB para filhos de 
funcionários públicos.	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e segredos didáticos. Queria afirmar que o que partilhava junto daquele público eram as 
atividades que resultavam no terreno. Porque (fiz sempre questão em sublinhar este 
ponto) existem atividades que não resultam, que não obtêm resposta por parte das 
crianças, que caem como que num saco roto para elas. Comecei a constatar isto depois 
dos cursos de Jos Wuytack quando tentava transpor algumas propostas musicais para a 
sala de aula. E fiz sempre questão de o afirmar em todos os encontros de formação 
contínua. Isto não invalida que a palavra “experimentar” seja banida. O “experimentar” 
pressupõe a tentativa junto das crianças, com o efeito de errar ou não. E muitas das 
minhas “experimentações” não surtiram os resultados que desejava inicialmente.  
No contexto de seminários286, normalmente um dia de manhã, dividia as sessões 
em duas partes. A primeira parte era dedicada à audição ativa de música. Tentava 
provocar os presentes com escuta de música erudita interpretada por bandas pop-rock e 
de música alternativa. Noutras circunstâncias, tentava provocar os presentes, por 
exemplo, com o tema “Exit Music (For a Film)” dos Radiohead287 interpretada pelo 
pianista Brad Meldhau em formato de jazz. A ideia era estreitar laços do ponto de vista 
estilístico-musical e, claro está, descobrirmos em conjunto, novos músicos, novas 
músicas, novas produções, para os professores e para as crianças. A segunda parte era 
mais prática, dedicada ao movimento, à dança, à canção em movimento, ao jogo 
musical. Costumava dizer, que na segunda parte do seminário baixávamos de nível… 
do ponto de vista etário, já que os conteúdos se direcionavam para o JI e 1.º CEB. Tinha 
consciência que essa parte era a preferida daqueles profissionais. Partilhei sempre, no 
final de cada seminário, o meu endereço eletrónico, para que todos pudessem manifestar 
a transposição ou não daquelas atividades para o contexto de sala de aula. Essa 
informação era e é muito importante para mim, para o meu trabalho. É óbvio que 
sempre tive consciência que um conteúdo pode ser partilhado através de múltiplas 
formas. E o que não é exequível comigo, pode ser com outro colega e vice-versa. 
Depende de inúmeras variáveis. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  286	  A legislação atual não permite ao professor a ausência da escola durante a componente 
letiva, seja para ações de formação, seja para seminários.	  
287	  Conceituada banda britânica de música alternativa.	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Variáveis como o espaço da sala de aula (a acústica espaço efetivo), como a 
dinâmica da professora titular e/ou dos seus pares pedagógicos. Depende do contexto 
socioeconómico do grupo de pares com que a professora trabalha diariamente, depende 
dos recursos que a escola dispõe, como uma aparelhagem com uma capacidade de 
informar os nossos ouvidos na sua plenitude. Este último pormenor é muito importante 
para a prática da Expressão e Educação Musical. Muitas vezes, observo e trabalho com 
leitores de música “muito bons” (segundo as professoras titulares) que “ajudam as 
crianças a trabalhar”. Na verdade, enfatizo, insistentemente, o confronto destas duas 
dimensões: uma é ouvirmos música em silêncio (provavelmente quando as crianças 
“trabalham”). A outra dimensão é interpretar música com um leitor de música. E 
porque as crianças fazem música, através da voz ou instrumentos musicais, por cima de 
uma música, esta carece, necessariamente, de mais potência para as crianças escutarem 
o que se está a passar. E, muitas vezes, a potência dos leitores é bastante ténue. Outro 
erro bastante decorrente, é o posicionamento dos leitores de música. Muitas vezes as 
máquinas estão colocadas no canto de uma sala (normalmente na mesa da professora). 
O resultado menos bom, que pode ser evidenciado por um simples e fraco leitor de 
música, reflete-se em atrasos (delays) ou avanços no tempo quando as crianças cantam.  
Instrumental e vozes a velocidades diferentes. 
Entre 2001 e 2006, de Braga a Albufeira, de Seia a Aveiro, percorrendo a 
Grande Lisboa e o Grande Porto, fico com a sensação que varri pedagogicamente o país 
naqueles anos288. Houve situações em que me encontrava de manhã numa cidade e à 
tarde noutra cidade (anexo 1) 
 
Em 2001, convidam-me a desenvolver um curso de formação 
acreditado pelo CCPFC. O meu primeiro curso, de 25 horas, teve lugar 
em Braga com a designação “Sentir a Música na Escola”. Desde então, 
colaborei com o então Centro de Formação João de Deus, no Porto 
(atual Centro de Formação Guilhermina Suggia) para desenvolver outras 
Ações de Formação no Porto, com o Centro de Formação da Associação 
de Escolas de S. Miguel e Sta. Maria, nos Açores e, com mais 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  288	  http://www.sepleu.pt/form_seminarios_abril_05.html	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regularidade, o SEPLEU, um sindicato de professores e educadoras de 
infância. 
Partilho experiências que realizei nesses cursos. Cursos 
direcionados para o JI e 1.º CEB onde se recorda o pensamento de 
Froehlich (2007) sobre a autonomia dos educadores musicais. Em 
paralelo, vão sobressaindo ideias, preocupações e gozos junto das 
crianças. 
 
O meu percurso na Formação Contínua de Professores tem sido recortado com 
Educadoras de Infâncias, professoras dos 1.º CEB e professores de música. E, nestas 
ações de formação, o meu objetivo mantém-se bem coerente e desperto: partilhar, junto 
das educadoras de infância e professoras do 1.º CEB, estratégias que façam contagiar e 
crescer a paixão pela música por parte das crianças. Essas estratégias passam, 
atualmente, por atividades exequíveis e transponíveis para a professora generalista. Para 
o professor especialista de música, os objetivos inflacionam consideravelmente, já que 
importa trabalhar algumas dimensões técnicas e pedagógicas, que são dispensáveis nas 
professoras generalistas.  
Do ponto de vista organizacional, cada ação de formação desagua, nas suas 
últimas sessões, numa partilha de atividades, concebidas pelos formandos a partir de 
conceitos, ideias e exemplos explorados previamente.  
 As temáticas das ações de formação têm sido bem transversais. Para os 
professores de música desenvolvi cursos de tecnologias da música que pretendiam 
desenvolver competências na produção musical como a edição de partituras, na 
sequenciação musical e na manipulação sonora.  
Houve, igualmente, a realização de um curso de Composição e Orquestração de 
Canções para a Escola. O balanço deste curso não correu segundo as minhas 
expectativas. Sentiu-se, de facto, uma heterogeneidade de competências nos formandos. 
Esta disparidade leva-nos a montante, à formação específica de música dos futuros 
professores de música. 
Capítulo	  VI	  Vocals.	  Pedro	  	  	  
	  	   	   290	  
 
Fotografia 11 - Durante um curso de formação contínua de professores de música nas AEC. 
  
No âmbito da harmonia, os músicos que interpretam instrumentos 
monofónicos289 como os instrumentos de sopro, por exemplo, manifestam, geralmente, 
mais dificuldade em construir um jogo harmónico. Já os pianistas e guitarristas, que 
tocam instrumentos polifónicos290, estão mais familiarizados com a noção de acordes e 
arpejos. A adicionar a esta constatação, sentia-se que havia formandos muito 
experientes nesta área da composição e orquestração e outros formandos que não 
conseguiam harmonizar uma simples melodia como o “Balão do João”. Como 
formador, senti-me a apoiar, portanto, diferentes competências, diferentes estéticas, 
diferentes dificuldades. E essa tarefa manifestou-se desafiante. 
Pedem-me, também, que organize cursos cujo conteúdo central advogue o 
instrumental orff. Mas não sigo tanto as direções que o IOP explora. Neste âmbito, 
invisto num repertório eclético com o apoio das novas tecnologias. Gosto de trabalhar 
música bastante acelerada e música muito lenta. Gosto de sentir em mim e nos miúdos a 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  289	  Instrumentos monofónicos – Instrumentos que produzem apenas uma melodia. 
290 Instrumentos polifónicos - Instrumentos que produzem várias melodias em simultâneo.	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sensação de tensão e relaxamento. Estas sensações díspares não podem passar ao seu 
lado. Não podem. Isso dá-me muito gozo. E acredito que para eles também.  
Já para as educadoras de infância e professoras generalistas do 1.º CEB, os 
cursos de formação apresentam uma transversalidade maior. São cursos que tentam 
cultivar o projeto musical, articulado com as diferentes áreas, onde a componente lúdica 
se torna um veículo importante na condução de competências musicais elementares. 
Referimo-nos à pulsação, à interpretação de ritmos elementares, à improvisação e 
exploração de danças elementares e à construção de novas canções de mimar. Há, 
igualmente, uma preocupação em partilhar e explorar novas sonoridades junto daquelas 
profissionais. Sonoridades do jazz, da música do mundo, da música erudita, da música 
alternativa e da música pop. Diríamos que qualquer sonoridade menos as que todos 
escutam…  
Para quê oferecer o que já se conhece?  
 
Ao constatar-se a necessidade de partilhar outras estratégias e 
mesmo novas ideias ao longo do meu percurso profissional, recordo o 
pensamento de Hookey (2002) que define o desenvolvimento profissional 
na investigação em múltiplos sentidos, como um processo de mudança 
profissional, implementando algo novo ou diferente. 
 
Faço um esforço por corrigir pormenores menos positivos que assisti como 
formando em outras ações de formação. No caso dos cursos de Jos Wuytack e Pierre 
van Hauwe, sentia-se a intensidade no trabalho realizado, mas também o gozo. Sempre 
enfatizei, nas minhas ações de formação, que este gozo e prazer sentidos nos nossos 
encontros deve ser canalizado e amplificado para o contexto de sala de aula, para as 
crianças. Mesmo. 
 
Compreende-se, partindo destas palavras, alguns fatores que 
influenciam os professores perseverantes a conseguirem atingir os seus 
objetivos (Paul & Ballantine, 2002).  
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Todos os anos, cruzo-me com colegas cantores ou executantes de instrumentos 
monofónicos, queixando-se da dificuldade em colocar em prática algumas das propostas 
partilhadas em ações de formação. Nessa perspetiva, levo sempre comigo, referências 
discográficas para eventual consulta dos formandos interessados. Partilho, igualmente, 
em áudio, os arranjos orquestrais que vou, entretanto, trabalhando. Pormenor, que não 
acontecia em cursos que fui frequentando. 
Depois do curso em Roma, trouxe comigo, ideias relacionadas com a percussão 
corporal (body percussion). As propostas desenhadas por Ciro Paduano eram sem 
qualquer acompanhamento instrumental. Entusiasmado com aquelas atividades, pensei 
em ‘esticar’ uma sequência, introduzindo uma parte instrumental. Desta forma, os 
alunos poderiam interpretar um tema a capella e, de seguida, com um 
acompanhamento. Decidi, dessa forma, conceber em estúdio dois temas, a partir de um 
exercício de percussão corporal bebido em Itália. O produto final, depois de explorado 
por crianças do 1.º CEB, ficou com um perfume em forma de Big Band291 varrendo as 
salas de aula. Com os professores de música, faço questão de enfatizar a ideia que 
aquela música partilhada não é a música, mas uma música, podendo qualquer professor 
optar por outros estilos e/ou outros arranjos orquestrais.  
Há um apelo meu, constante, sem fim, para que os professores construam a sua 
música, através da sua identidade musical e estética. E acho que devemos fazê-los ver 
que devem arriscar com eventuais opções pedagogicamente arrojadas.  
 
Num estudo sobre uma educadora musical formadora (Nora), 
Davis (2009) lembra a profissional que constantemente incentivava os 
seus alunos, futuros professores, a tornarem-se independentes, a usarem 
o seu bom instinto. E, segundo Nora, o instinto não se ensina. 
 
Costumo criar um paralelismo com uma salada feita por nós. A minha função é, 
numa determinada atividade, oferecer-lhes uma suculenta e rica salada. No entanto, 
partilho uma receita. Não partilho a receita. A partir daqui é importante os alunos-
professores saberem que devem seguir os seus caminhos, com o seu tempero, com o seu 	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  Grande grupo instrumental associado ao jazz.	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bom tempero. O melhor. Como se fossem para si próprios. E, felizmente, sou muitas 
vezes surpreendido com ideias, trabalhos, conceções absolutamente primorosas, por 
parte dos formandos. E concluo, para mim mesmo, que eu também aprendo imenso com 
eles. Já são incontáveis as vezes que faço eco de uma atividade realizada por eles e a 
transponho noutra formação. Eu digo-lhes isso no início dos encontros. Eles devem-no e 
precisam-no saber. 
 
Davis (2009) tem sublinhado a importância dos próprios 
professores de futuros professores aprenderem com estes. É, no fundo, 
um processo epistemologicamente construtivista. 




Fotografia 12 - Computador e teclado musical com as crianças e com os professores. Uma presença 
constante. 
 
Pereira (2010) partilha algumas preocupações com o “Calcanhar 
de Aquiles” das AEC, numa ótica da criança e da escola. E na perspetiva 
do educador musical. 
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Os formandos destes cursos são, em regra, professores generalistas do 1.º CEB 
que não obtiveram colocação. E, sem trabalho, optam pelos horários das AEC do ensino 
público, geralmente no final do período letivo. O desafio inerente nestes cursos baseou-
se nesta não colocação. De facto, estes professores generalistas “transformam-se” em 
professores de música e a realidade constata-se no seu défice técnico-musical quando a 
música é partilhada junto das crianças. Do meu ponto de vista, o conceito prático das 
AEC foi bastante penalizado por esta evidência, colocando a música num objeto a 
preterir e não a desejar.  
Grave. 
 
O próximo tema merece uma epifania pela relevância que as 
canções originais têm no meu trajeto profissional. Tenho composto, desde 
1994, uma média de duas canções por ano para o contexto escolar. Pelo 
impacto que sinto existir nas crianças e na formação contínua de 
professoras e educadoras de infância, considero este relato como um 
contributo modificativo na minha vida. 
 
Fá	  Lá	  Si	  
 
Com dezenas de canções escritas para a escola, fui partilhando algumas delas 
nas ações de formação, com a preocupação em proporcionar ao formando um suporte 
que lhe permita trabalhar uma atividade na sala de aula.  
Lembro-me de reproduzir uma canção em várias cassetes de fita Philips numa 
fábrica e levá-las, numa caixa, para os seminários de formação. No final de cada 
encontro, as cassetes evaporavam-se, já que se sentia a necessidade de as educadoras, 
professoras generalistas e de música adquirirem material específico para a sua escola 
(neste caso, canções temáticas originais). Mas sentia-me (e ainda me sinto) sempre um 
pouco sem jeito. Sentia-me um vendedor de algo… E isso não era o meu campeonato. 
Adiante, lembrei-me, de imediato, da ausência de recursos áudio que servissem de 
plataforma e suporte nos cursos de pedagogia musical. Com essa ideia a sondar-me, 
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familiares, encarregados de educação e, principalmente, colegas de profissão, 
estimulam-me a editar um projeto com canções temáticas.  
Em 2003, depois de juntar algum dinheiro, decido avançar com a aventura ‘Fá, 
Lá, Si’ (de ‘fala assim’), cujo título fora inventado por uma criança do 4º ano. Escolho 
as dez músicas que mais me cativaram musicalmente. Cada tema era desdobrado em 
dois. Um com as vozes e outro apenas com o instrumental para que as crianças 
pudessem cantar por si próprias.  
Pensei sempre, este trabalho, como uma ferramenta para as profissionais do 
ensino, em particular as educadoras de infância, as professoras do 1.º CEB e os 
professores de música do ensino genérico. Mas também pensei este projeto como um 
trabalho amador e solitário do ponto de vista da produção. 
Durante dois meses, gravei, editei e produzi os sons que fariam o instrumental 
de cada tema. Arranjos na bateria, nas cordas, nos efeitos especiais, entre outros. 
Entretanto, apresento o projeto a duas turmas do 4º ano. Eram dois grupos que 
me conheciam há, pelo menos, quatro anos. Havia, entre mim e aqueles grupos de pares, 
um percurso de conhecimento mútuo, em particular do repertório interpretado. 
E o processo simplificou-se. Enviei um convite/pedido de autorização aos 
encarregados de educação e, durante duas semanas, ensaiámos as canções que iriam 
ficar registadas. Da parte das crianças, era visível um entusiasmo de quem participava 
num disco... 
No dia das gravações, os técnicos pediram às crianças para cantarem em duas 
filas (as melhores vozes à frente). No final da sessão, agradecemos às crianças e elas 
subiram para as salas. Mas havia um problema. 
Os técnicos disseram-me de imediato “Pedro, precisamos de gravar novamente 
algumas partes de alguns temas”. Compreendi que, ao convidar todas as crianças a 
participar neste projeto, podia arriscar a sua qualidade musical. E foi o que aconteceu. 
 
Recorda-se o pensamento de Lessard e Tardif (2009) sobre o 
rápido panorama das forças de mudança nas escolas, estabelecendo um 
paralelismo com a didática musical, através de um dilema que muitas 
vezes preocupa o professor de música: a eficiência e a justiça.  
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A eficiência convidava-me a gravar apenas as vozes “mais interessantes” do 
grupo. A justiça, ou a equidade, chamava-me a atenção para a participação de todos os 
afinados e de todos os desafinados. E é com esse dilema que ainda deparo no meu 
quotidiano. Duas proposições como se sentisse, em mim, um anjinho e um diabinho a 
deambularem na minha cabeça, esgrimindo entre si quando ocorrem projetos desta 
natureza “Deves dar oportunidade a todas as crianças”, ou “Escolhe apenas aqueles que 
vão valorizar a música. A música pela música”.  
Para o projeto Fá, Lá, Si’ 293, optámos por manter o coro (com algumas vozes 
desafinadas), mas convidámos “Para fazer uma experiência...” seis crianças a dedo para 
gravar o que estava menos bem. Como que a eclipsar as outras mais desafinadas.  
E aquele pensamento de Lessard e Tardif (2009) tem 
acompanhado a minha vida musical nas escolas. Como que um embate 
em constante dialética. 
São inúmeros os projetos (Dia Mundial da Música, Natal, Dia do Pai, Dia da 
Mãe, entre outros) em que necessito de vozes afinadas para gravar 294  e, 
sistematicamente, tenho crianças com pouca capacidade vocal a levantarem o dedo 
durante anos. E penso: É justo não a convidar a registar a sua voz num disco?  É.	  	  
É justo porque, do meu ponto de vista, fazer música não é saber necessariamente 
cantar, tocar, e/ou exprimir-se em todas as vertentes. No meu caso, não me considero 
um grande cantor nem um percussionista digno. Mas gostava de o ser.  
Este pensamento parece soar a óbvio, mas para muitas crianças, 
algumas apoiadas pelos pais, não o é. Ora porque não compreendem a 
“musicianship” que Elliott (2009) enfatiza e que as crianças devem 	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294	  Nos ensaios de canções temáticas, costumamos gravar uma ou mais vozes de crianças para 
servir de ferramenta de apoio ao trabalho das educadoras de infância e professoras do 1.º CEB. 
Chamemos coadjuvação.	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cultivar, ora porque existe, às vezes, uma sensação que o “professor de 
música nunca chama o meu filho para cantar”.  
Chamo-lhe um pedocentrismo familiar. E explicamos às crianças e aos pais que 
aquela criança não manifesta, para já, competência para gravar ou fazer um solo vocal, 
porque desafina ou porque a sua voz carece de mais potência. Mas, em contrapartida, 
tem capacidade para acompanhar ritmicamente uma peça, tem capacidade para executar 
uma determinada melodia na flauta de bisel e/ou tem capacidade para deslumbrar a sua 
expressão corporal com a música. E as crianças vão compreendendo, aceitando e 
explorando outras capacidades musicais. E ficam bem.  
Recorde-se que a criança pode ter ouvido e gosto pela música, 
mas faltar-lhe, todavia, capacidade psicomotora necessária à execução 
(Peery, 2010). Às vezes, não sabe que a aprendizagem da música no 
ensino genérico é mesmo assim. Diversificada, não focalizada. Genérica, 
não concentrada. Chamativa, não expulsora.  
Três anos depois, em 2006, edito o trabalho “Música em 
Grande... nos Pequenos!”295. Este álbum não se cinge apenas às canções 
temáticas e tenta entrar no mundo do JI, através de histórias, de jogos 




A partir de 2004, sou confrontado com mais um desafio a nível 
profissional. Através de uma parceria entre o IOP e a Câmara Municipal 
do Porto, convidam-me a trabalhar com vários Jardins de Infância 
daquela cidade, em particular na freguesia de Lordelo do Ouro. Esta 
freguesia, que fica situada junto ao rio Douro, congrega, talvez, os 
ambientes socioeconómicos mais heterogéneos da Cidade do Porto. São 
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vivendas e prédios luxuosos que ladeiam imensos bairros, alguns bem 
problemáticos como o gradualmente extinto bairro do Aleixo e o bairro 
da Pasteleira.  
 
Tive a oportunidade de experimentar e vivenciar a música com crianças 
residentes nesses espaços. Durante quatro anos, acho que perdi a conta ao número de 
jardins de infância que pisei. Acho que varri o Porto. Antas, Sé, Campanhã, Bonfim… 
Mas recordo com mais clareza alguns deles. Colaborei com o JI do Estoril, o JI da 
Pasteleira e o JI do Aleixo. Este último espaço merece uma nota relevante, já que tive 
contacto com crianças que viam televisão até muito tarde (dormiam de manhã na 
escola). Convivi com crianças que não tomavam sistematicamente o pequeno-almoço e, 
em contraponto, convivi com filhas de traficantes de droga, que andavam na escola com 
notas de 20 e 50 euros nos seus bolsos. Mas o mais impressionante não era isso. 
Algumas salas tinham janelas onde era possível ter uma panorâmica de um terreno 
descampado que havia nas traseiras da escola. As crianças não viam porque eram de 
baixa estatura, mas era constante eu estar ao piano, de pé, a trabalhar com os miúdos e 
ver, em simultâneo, toxicodependentes a injetarem-se e a prostituírem-se. Não me 
esqueço dessas imagens.  
O JI era protegido com um forte portão para que as crianças do 1.º CEB não 
entrassem e furtassem os seus haveres. O meu carro e a minha mota estavam protegidos, 
apesar de se encontrarem na via pública. Um dia, ao dirigir-me para o meu carro, um 
aluno do 2º ano pergunta-me se quer que o abra. Respondo-lhe simpaticamente que não 
e pergunto-lhe se era prática dele fazer aquele tipo de “operações”. Responde-me, 
orgulhosamente, que sim e que o pai lhe tinha ensinado todos os truques. “Mas não se 
preocupe, que aqui toda a gente sabe de quem é este carro e também a sua mota.” 
Confesso que senti um misto de preocupação e, ao mesmo tempo de alívio, ao sentir-me 
um membro que já fazia parte daquela comunidade. 
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Fotografia 13 - Intercâmbio com crianças dos Jardins de Infância da Junta de Freguesia de Lordelo 
do Ouro, no Porto. 
 
Bem perto, colaborava igualmente num infantário particular na zona da Foz. 
Tudo era diferente, a decoração das suas salas, o calor térmico e dos afetos, os projetos, 
a higiene. Mas havia algo em comum. Assustadoramente em comum. A reação das 
crianças às minhas propostas era igual, o que me fazia continuar a visitar ambientes tão 
díspares, mas enriquecedores para a minha profissão.  
Poucos anos mais tarde e mergulhado nos jardins de infância da cidade do Porto, 
o IOP lança-me um desafio no âmbito do projeto da Câmara Municipal do Porto Porto 
de Crianças: a criação de um coro de crianças. Naquela altura trabalhava com perto de 
100 crianças provenientes de vários jardins de infância municipais. Não me agradava o 
formato “coro de crianças todas direitinhas”. Queria algo mais provocador e insólito. 
Com manifestações do corpo, com momentos voláteis de tensão e relaxamento.  
Como a vida.  
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Fotografia 14 - Pormenor de ensaio do Coro (Muito) Infantil. 	  
Durante um ano, trabalhámos em sessões de 45 minutos cada grupo, sete 
canções de vários autores (Helena Malta, Graça B. Palheiros, Jos Wuytack e de mim 
próprio), com as expressões verbal, dramática e corporal omnipresentes.  
O projeto desaguou em junho de 2008, no Coliseu do Porto, com o Coro (Muito) 
Infantil,296 que “assustou” os espetadores com leões, elefantes, crocodilos, cangurus e 
pássaros à mistura. O texto de apresentação do nosso espetáculo começava desta forma:  
“Era uma vez um grupo de crianças, perdão, um grande grupo de 
crianças... muito pequenas. Essas crianças eram especiais. Elas faziam 
magia. A sério. E vêm hoje mostrar um pouco da sua fantasia. Vêm 
pregar sustos como um verdadeiro leão, vêm cacarejar com os galos e as 
galinhas... Mas também sabem descansar e mimar com as vaquinhas. 
Depois temos um desafio para os que nos estão a ouvir e outros segredos 
ainda por desvendar. Chhhh... o espetáculo vai começar...” 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  296	  Pediram-me para dar um nome ao coro. Na dificuldade de construir um coro numeroso e 
com crianças muito pequenas, intitulei-o, provocadoramente, de “Coro (Muito) Infantil.	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Fotografia 15 - Apresentação do Coro (Muito) Infantil no Coliseu do Porto. 
 
Foram perto de cem crianças a cantar em simultâneo. Foi um dos momentos 
mais altos da minha carreira de professor de música.  
Desde o meu primeiro curso de formação de professores, em 1994, 
senti que estes encontros poderiam constituir uma poderosa arma 
didática de arremesso, junto das crianças. Em cada curso frequentado, 
sentia que havia um mundo de novidades a descobrir, de outras direções 
nunca tomadas. Juntando o conhecimento técnico-musical, isso deu-me 
gozo em contexto escolar. 
 
Autoformação	  em	  construção	  
 
Desde 1994 que frequento diversos cursos de aperfeiçoamento pedagógico e 
também cursos que, aparentemente, nada têm a ver com a minha atividade profissional. 
Em 2003, o Centro de Formação João de Deus organiza várias ações de formação no 
mês de julho. Nesses encontros deparo-me com vários professores da Escola de 
Psicomotricidade da Universidade de Barcelona.  
Umas pérolas.  
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Através do então Centro de Formação João de Deus297, entrei no mundo de 
Paulo Freire, da psicomotricidade, da Gestalt, do método Grimberg.  
Foram ações de formação focalizadas no corpo como um conjunto de partes que 
se harmonizam entre si. “Somos corpos em interação contínua”.  
 
Partindo desta ideia, Luis Carbajal, um dos professores presentes, 
defendia a inclusão do corpo, já que existem muitas maneiras de abordar 
o corpo como vários corpos. O autor trabalha o corpo nas dimensões 
posturais, energéticas, físicas e emocionais. Praticou e partilhou as 
diferentes técnicas corporais e expressivas, defendendo a expressão 
corporal como um caminho para o bem-estar. Aquelas práticas estão 
associadas à Teoria do Efeito Artístico. Uma das causas que justifica a 
afetação da arte em nós é que o ouvinte se coloca no lugar no objeto 
escutado (Lipps referido in Poch Blasco, 1999). Produz-se então uma 
“vivência empática” quando o ouvinte se introduz na forma artística. 
Esta vivência empática é mais intensa quando controla a atenção 
consciente. O Princípio de Empatia foi desenvolvido por Arnheim 
(referido in Poch Blasco, 1999) a partir do princípio de isomorfismo da 
Gestalt. Para este princípio “a organização perceptiva e a organização 
do mundo físico real baseiam-se nas mesmas leis estruturais. Supõe-se 
que, entre a expressão, o som, a sucessão de movimentos e a sensação 
que se experimenta, diante de uma obra de arte, existe uma semelhança 
estrutural dos processos subjacentes que possibilita o processo de 
empatia, o processo de “vivências simpáticas” (ibidem, 1999:25).  
Daquela escola conheci o cubano Victor Fuenmayor, a venezuelana Fanny 
Teresa Luckert e o espanhol Luis Carbajal. Naqueles encontros, trabalhavam diferentes 
profissionais da educação.  
E não era apenas na área da música.  
No início, os cursos eram uma espécie de Torre de Babel pedagógica com 
professores de música ladeados por colegas de Religião e Moral, Língua Portuguesa, 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  297	  Hoje é designado por Centro de Formação Guilhermina Suggia.	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Educação Física, Matemática entre outros grupos que se espalhavam. Mas a torre 
entendia-se. No final destes cursos, sentimos os nossos talentos inflacionados, 
valorizados e ansiosos por trabalhá-los no terreno. A provocação dos formadores, a 
confiança que incutiam e o gosto apurado nas escolhas musicais influenciaram-me 
muito na forma como eu via e vejo a escola. Estes cursos serviram para, a partir deste 
ponto, levar à prática o conceito de projetos transversais a outras áreas, como a 
coadjuvância. Seja qual for ela, seja em que nível de ensino nós nos encontramos.  
Estes cursos foram muito úteis para mim.  
Através deles, realizo, por vezes, exercícios de relaxamento e estimulação junto 
de crianças de todas as idades. E elas gostam. Muito. São exercícios em que 
aproveitamos determinadas posições de descanso do nosso corpo, enquanto escutamos 
uma proposta musical. A ideia é a criança, inserida no seu grupo de pares, gozar o 
momento de partilha corporal e escutar em silêncio uma manifestação sonora. Neste 
momentos, distinguimos a palavra ouvir da palavra escutar. Sobre estes dois verbos, 
fico com a sensação que, ultimamente, ouvimos cada vez mais informação (a musical 
incluída), mas escutamos cada vez menos, em silêncio, em quietude. 
Partindo daqueles cursos, explorámos o teatro mimético através da música. 
Nestas circunstâncias, a ideia era criar e conceber posições e/ou movimentos que 
expressassem a manifestação sonora que ia passando. Como professor de música e 
dando natural ênfase à componente musical, tenho, desde então, explorado e trabalhado 
com as diferentes áreas disciplinares temáticas do corpo associado à música. Desde o JI 
ao 3.º CEB. 
Em 2003, tenho conhecimento, através do IOP, que se realiza no período do 
Natal desse ano, um curso intensivo de Didática da Música em Inning am Ammersee, 
na Alemanha. De facto, a Pierre -Van-Hauwe-Musikschule Inning, organiza há mais de 
30 anos, cursos internacionais de didática da música com a participação de professores 
provindos de diversos países. Havendo já uma amizade entre os diretores do IOP e a 
Pierre-Van-Hauwe-Musikschule, consubstanciada em intercâmbios entre as duas 
escolas a vários níveis (formação de professores e concertos pelos alunos), não foi 
difícil estabelecer um contacto com aquela escola. 
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Como escola de música, a “Pierre-Van-Hauwe-Musikschule”, 
dirigida por Peter Schumann, investe no “Spielen Mit Musik” (brincar 
com a música), método de Pierre van Hauwe e as ideias de Carl Orff e 
Zoltan Kodály, tendo em conta os princípios educacionais de Maria 
Montessori. As experiências musicais básicas são exploradas de uma 
forma lúdica através da autoatividade, da criatividade e da 
improvisação.  
 
Seduzido pelo programa e pela organização do curso, frequentei o curso “Orff 
Kurz? Orff Course...” (nome sugestivo criado por Mário Azevedo) durante uma semana. 
Convivi mais de perto com Pierre Van Hauwe e com Mário Azevedo. Conheci 
professores muito valiosos para a minha prática pedagógica como os alemães Ricarda 
Hennig e Peter Schumann, o norte-americano Charles Logan e a checa Lenka 
Pospisilova, pérola valiosa da didática musical. 
 
         
Fotografia 16 - Com Mário e duas colegas no Curso Internacional de Pedagogia Musical, 
Alemanha. 
 
O curso era intensivo pela carga horária (iniciávamos as aulas às 8.30h em ponto 
e o dia terminava pelas 21.30h com partilhas musicais trabalhadas durante o dia) e 
também intenso pelo fluxo de professores que passavam por nós, pela diversidade de 
conteúdos e pela diversidade de colegas de curso que acabávamos por conhecer. Ao 
conversar com educadoras de infância, professoras do 1.ºCEB e (muitos) professores de 
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música alemães, constatei que a frequência nestes cursos se devia à necessidade em 
melhorar a sua prática profissional dentro das escolas.  
Sentindo na pele a disciplina horária e convivendo com a entrega e entusiasmo 
dos participantes, fiquei com a sensação que algumas das questões mais fraturantes do 
ensino em Portugal tem uma origem cultural, diria mesmo, endógena.  
 
 
Fotografia 17 - Pedro com Pierre van Hauwe em Inning am Amersee, Alemanha. 
	  
Reincidi nos cursos internacionais em 2007. A segunda experiência germânica 
foi igualmente muito positiva. Convivi, de novo, com Pierre Van Hauwe e conheci 
outros professores como os alemães Bettina Baumler, Björn Kellerstrass, Gabi von 
Grafenstein e Otto Kondzialka. Conheci a professora lituana Sandra Rimkute e o sábio e 
criativo sul coreano Insuk Lee. Este último trouxe, consigo, propostas no âmbito do 
sincronismo rítmico que, transpostos na sala de aula e na formação contínua de 
professores, obtiveram bastante aceitação, gozo e competência musical. 
Em 2004, tenho conhecimento do Mestrado em Estudos da Criança – 
especialização em Educação Musical, na Universidade do Minho. Como utilizador 
natural das tecnologias ao serviço da música e da educação musical, tinha interesse em 
desenvolver um projeto que validasse uma ponte entre a Expressão e Educação Musical 
e as tecnologias da música. Algo que consubstanciasse as competências adquiridas na 
minha licenciatura e o seu uso na minha prática profissional. A tese de dissertação teve 
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como objetivo validar a utilização das tecnologias da música no 1.º CEB, 
principalmente pelos professores.  
 
As tecnologias são um instrumento que valoriza 
consideravelmente uma aula. Defendeu-se nesse trabalho que, no ensino 
genérico, é importante criar elos que aproximem o professor dos alunos, 
de modo a minimizar o risco de anacronismo por parte do docente e 
manter o professor mais atualizado face à destreza com que os alunos 
lidam com as tecnologias. Sendo também recursos musicais, acredito que 
o uso moderado das tecnologias satisfaz alunos e professores, na medida 
em que os fatores motivação e desempenho musical contribuem para a 
satisfação pessoal da criança e do professor dentro da sala de aula 
(Cunha, 2006). 	  
Em 2009 frequento o curso de didática musical Col Corpo 
Capisco, organizado pela Scuola Popolare di Musica Donna Olimpia, em 
Roma, Itália. Aí, tenho a oportunidade de conhecer Giovanni Piazza, 
outro discípulo de Carl Orff, que tentou passar o testemunho dos 
princípios metodológicos deste compositor. Fui também confrontado com 
alguns professores criativos, como Ciro Paduano, atentos à realidade 
atual da educação musical nas escolas.  
Nesse curso, cultivei dois conteúdos que me parecem vitais para a iniciação 
musical da criança. Um relaciona-se com a iniciação ao instrumental orff no JI. 
Descobrimos que a criança, antes de querer fazer música com um objeto musical, deseja 
brincar com ele. E brincar, por exemplo com um xilofone, significa desmontar todas 
aquelas lâminas que o constituem e tentar voltar a “arrumá-las”. Neste “brincar”, a 
criança desmonta, observa o vácuo do instrumento musical que é a caixa de ressonância, 
tenta montar novamente as suas peças e, neste processo, experimenta os seus diversos 
sons. E as sonoridades são múltiplas, não se cingindo apenas ao som percutido nas 
lâminas. É o apalpar do objeto. 
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A iniciação musical, no JI, passa, também, por estes processos. Experimentámos 
também a percussão corporal (Body Percussion).  
Tendo em conta que abordagem musical de Orff foi direcionada 
para a música tradicional alemã, o uso de ritmos em percussão corporal 
foi um modo simples de incorporar o movimento na performance musical. 
E esses movimentos cresceram da dança tradicional alemã Shallplatten, 
na qual os participantes executam padrões rítmicos em diversas partes do 
seu corpo. Orff desejava que os professores explorassem as 
possibilidades das suas próprias culturas musicais para levar a cabo 
experiências musicais com as crianças (Dolloff, 2009), pensamento 
sociológico defendido atrás por Bernstein (1990). 
No ano seguinte, o IOP organiza mais um curso de didática da 
música denominado “Teaching Music To All Ages”. Convida uma 
referência didática a nível mundial, Doug Goodkin, da Universidade de 
S. Francisco nos E.U.A..  
Goodkin partilhou connosco três fases importantes da aprendizagem musical que 
estavam mesmo à frente do nosso nariz, mas que eu desconhecia. A primeira fase – Play 
– é a fase do tocar, do brincar, que ocorre nas primeiras abordagens de um instrumento 
musical. A segunda fase – Work – é pragmática. Trata-se de um processo em que a 
criança sabe que tem de praticar, ensaiar e esforçar-se, para atingir um objetivo musical, 
traduzido numa competência. A terceira fase – Play & Work – é um estádio em que a 
criança sente que, pelo seu esforço, pela sua capacidade de trabalho, vai tirar daí, os seus 
dividendos. É uma fase em que a criança tem consciência que atingiu uma competência 
musical, produto daquele esforço. E esse lucro é consubstanciado na forma de prazer, de 
bem-estar em executar algo que só é possível através da persistência e da prática 
musical. 
Desde a sua génese, que o IOP organiza momentos de formação 
de professores de música. São cursos frequentados por dezenas de 
participantes e cujos professores convidados são oriundos de diversas 
partes do mundo. Mário Azevedo e Rui Ferreira, diretores da instituição, 
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parecem estar atentos ao estado da arte musical nas escolas em Portugal. 
Sabem que há necessidade em formar bons professores de música, sabem 
que a partilha de música obedece, inevitavelmente, a estratégias várias, 
consoante a dimensão escolar onde estamos inseridos.  
A grande referência da didática musical para o IOP é Pierre Van 
Hauwe. Este pedagogo, nascido na Holanda, foi discípulo de Maurice 
Ravel e Carl Orff, seu grande mentor.  
 
Tive a oportunidade de trabalhar e privar com o Pierre (como gostava de ser 
chamado). Era um homem rico, muito rico nos seus pensamentos musicais. A última 
vez que estive com ele, foi no café Majestic, a pedido do Mário que estaria ocupado 
nessa manhã. Lembro-me de ele pedir um copo de vinho do Porto a meio da manhã. Ele 
adorava. Pierre gostava muito de tirar partido dos bons momentos. Era uma excelente 
companhia. E foi uma manhã muito bem passada. 
Nos últimos cursos, interessava-me mais os seus parêntesis com sábias 
reflexões.  
Eram momentos de ouro, pequenas relíquias dentro da didática onde 
descobríamos pequenos segredos do comportamento da criança. Pequenos segredos que 
podem tornar o nosso plano de aula significativo. Homem simples, Pierre conseguia 
transbordar energia, mas também partilhava picos de subtileza e graciosidade quando 
dirigia uma obra. Em conferências e momentos mais coloquiais, manifestava sempre 
alguma ansiedade e inquietude. Queria passar à ação, queria fazer música. No fundo, era 
um professor de música. Tinha orgulho na multiculturalidade, mencionando vezes sem 
conta a sua mãe argelina e o seu neto negro.  
 
Enquanto profissional ainda em princípio de carreira, pareço 
tentar encontrar um mentor que me possa guiar no meu crescimento e 
desenvolvimento (Paul & Ballantine, 2002). 
 
Nos últimos anos de vida, organizou concertos de beneficência. As receitas 
destinavam-se à compra de flautas de bisel com o objetivo de as oferecer às crianças da 
Guiné-Conacri. Segundo as suas palavras, não era seu interesse aquelas crianças 
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aprenderem a tocar flauta. Não. Pierre sentia a sua missão cumprida quando observava 
o rosto de felicidade das crianças no momento em que recebiam aquele objeto sonoro. 
Continuavam descalças, continuavam sujas, continuavam com fome, mas partilhavam o 
gozo em ter um brinquedo sonoro.  
Apenas isso.  
E esta partilha de Pierre enternecia os professores-alunos que frequentavam os 
seus cursos.  
O IOP tem promovido, igualmente, vários professores portugueses na esfera da 
didática da música. Mas penso que se orgulha mais, contudo, em formar músicos que, 
hoje, se encontram ativos em diversas manifestações musicais quer a nível nacional, 




Tendo recebido formação em Acústica durante quatro anos na ESMAE, fui 
convidado, em 2006, a colaborar com o Conservatório de Música da Maia. Tratou-se de 
mais um novo desafio, na medida em que eu nunca estivera diante de alunos do ensino 
secundário, nem lecionado Acústica. Os próprios conteúdos eram, para mim, novos, do 
ponto de vista da sua partilha. A minha passagem por esta instituição durou três anos, 
quando optei por cultivar o meu tempo mais na investigação académica. Com os anos 
que passei como estudante de Acústica e Organologia298 no CMP relembrei as aulas dos 
meus professores que poderiam ter mais proveito. Relembrei-me do repertório usado 
para exemplos organológicos que se baseava apenas na música erudita.  
Um pouco redutor, do meu ponto de vista.  
Comecei a partilhar compositores de bandas-sonoras como Craig Armstrong, 
Yann Tiersen, Thomas Newman, Ennio Morricone, Alberto Iglesias. Tentei provocar os 
alunos com obras orquestrais de compositores e grupos de música pop, jazz, alternativa 
como Tom York (Radiohead), AIR, The Cinematic Orchestra, entre muitos outros. 
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  Organologia – ciência que se dedica ao estudo dos instrumentos musicais.	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A	  Preto	  e	  Branco	  
 
Dedico um espaço ao piano. O piano como tradutor de parte da 
minha manifestação verbal, corporal e, naturalmente, musical. A criança 
é o meu grande recetor, que interage no quotidiano. Para mim, o piano é 
a prova viva da simbiose entre trabalho e lazer.  
 
O piano tem sido o meu companheiro de viagem neste currículo de vida. 
Qualquer ideia musical surgida dentro de mim, não desaguou, mas inevitavelmente, 
passou pelo caudal do piano. É uma pergunta usual que fazem aos músicos no seu 
processo de composição. Por onde é que começa? Pela construção da melodia ou da 
harmonia? Ou será que parte sempre de um texto? Já convivi com todas as dimensões, 
mas dá-me gozo experimentar sequências harmónicas. É, talvez, o campo onde me sinto 
mais confortável. Embora tenha escrito letras para canções, considero-me um mau 
letrista. Diria péssimo. 
O piano é o único objeto da minha vida que trabalho e brinco desde sempre. Há, 
nele, uma resposta quando procuro uma melodia, um ritmo, uma sequência harmónica. 
Ensino piano desde 1998, ano em que entrei para o IOP. Lá, comecei por ter um 
aluno na pré-adolescência que “engolia” todas as minhas propostas. E esta constatação 
foi muito boa para mim, já que pisava terrenos nunca dantes experimentados. Quando 
estudava piano no CMSM e no CMP tocava o que me propunham (para ser 
eufemístico). Não me lembro de comentar algo como “Não aprecio muito esta 
música…”. Mas a realidade dos nossos avós, pais e mesmo a nossa é que muitas vezes, 
o nosso interesse pela música se esfumou com o repertório enfadonho que nos era 
colocado à frente. E sinto que, ainda hoje, alguns de nós, professores, não criamos 
condições para que os alunos se manifestem esteticamente quanto à música que vão 
aprender.  
 
Recorda-se o pensamento construtivista de Paul e Ballantine 
(2002) sobre a teoria descritiva (como as pessoas aprendem) em vez de 
uma teoria prescritiva (como as pessoas devem aprender). 
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Não confundamos negociação estética com negociação de programa. Há 
competências a cumprir, um programa delineado, mas há gostos e os gostos também se 
discutem, neste caso entre o professor e o aluno. 
Admito que tive sorte com os professores de piano com quem fui trabalhando. 
Ao receber um aluno, lembrei-me sempre do meu professor César Morais que tentava 
negociar cada música comigo. Sempre que procuramos uma peça nova, apresento aos 
meus alunos mais velhos três propostas bem diferentes umas das outras. O nível de 
dificuldade, bem como os objetivos técnicos estão ao mesmo nível. A criança 
simplesmente escolhe a peça que mais lhe agrada. E esta escolha é uma escolha de 
liberdade e de responsabilidade.  
Um compromisso. 
Tal como acontece com as aulas de Expressão e Educação Musical, não consigo 
persistir no mesmo repertório pianístico durante anos a fio. Gosto muito de ver uma 
criança de sete anos interpretar uma peça simples erudita de W.A. Mozart ou J.S. Bach. 
Mas ficará muito bem na fotografia e, principalmente, no seu crescimento técnico e 
estético, se interpretar peças para piano de compositores mais contemporâneos como 
Dmitry Kabalevski, Dmitri Shostakovich ou Sofia Gubaidolina. Aprecio o prazer em 
pesquisar novas composições da música moderna, desde o mundo eclético de Ryuichi 
Sakamoto, ao neoclássico Dustin O’Halloran, aos sons emprestados a bandas sonoras de 
Thomas Newman, Yann Tiersen ou Craig Armstrong. Aprecio as composições dos 
Radiohead e dos AIR, quando interpretados pelos meus alunos mais velhos ao piano. 
Sou incapaz de propor uma peça a um aluno que eu não aprecie. Tenho de sentir 
que respiro essa música para que o intérprete a entenda e a reinterprete ainda melhor. 
No fundo, sou apenas um veículo que tenta conduzir o aluno de piano a correntes e 
dimensões estéticas várias. O objetivo de tocar piano e conhecer alguns compositores é 
redutor para a minha pessoa, professor de piano.  
É muito mais do que isso. 
É descobrir que podemos descobrir tesouros para o resto da nossa vida. 
Tesouros como que à la carte, em que temos a possibilidade de optar diferentes 
géneros estilísticos, quando e onde quisermos. 
E muito do trabalho cúmplice entre o professor e o aluno, baseia-se nesta 
construção de identidade musical e estética do futuro músico, esteta, que também é 
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pianista. Referimo-nos à cumplicidade, condição importante para o crescimento 
musical. 
E a música tem esta arma, a comunicação, já há muito dissertada 
por Rumbelow, através de processos de interação entre os músicos, entre 
os próprios professores e entre o aluno e o professor. 
Já trabalhei com muitas crianças de cinco anos de idade para prestarem provas 
de admissão no CMP e, pontualmente, com avós na casa dos 70 anos.  
Experiências manifestamente opostas.  
Uma criança de seis anos tem as suas mãos virgens, sem história e sem vícios de 
posicionamento. Uma avó tem a mesma vontade e o mesmo desejo em tocar, mas tem 
uma vida nas suas mãos e na sua mente que podem condicionar uma aprendizagem mais 
eficaz. Recordo-me de uma senhora extremamente disciplinada que não conseguia 
executar, com os seus dedos, movimentos absolutamente triviais para uma criança. E 
esta incapacidade, já natural, era sentida pela aluna.  
Tive também alunas da minha idade que eram diplomadas pelo Conservatório 
em piano. Mas já não sabiam nada, estavam esquecidas. E era verdade. O ato de fazer 
música carece de uma prática constante ao longo da vida. Mas essa prática deve 
contemplar não só a leitura de música, mas também a exploração de diferentes estilos, a 
improvisação, o estudo de outras linguagens musicais numa partitura (e.g. pop-rock, 
jazz) e a prática musical com outros instrumentos. Para que se criem bases sólidas na 
construção da nossa identidade musical, seja a nível auditivo, seja a nível técnico ou 
seja a nível interpretativo. 
Tenho conhecido muitas pessoas que, produto de uma aprendizagem fechada e 
conservadora, não mais tocaram no seu instrumento. Concluíram dignamente o seu 
curso e fecharam um episódio. Décadas mais tarde, tentam reconciliar-se com a prática 
instrumental e em particular com o seu instrumento. Algumas conseguem. Outras 
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A	  Des(a)fiar	  
 
Reflito sobre os anos que então passaram. Questiono o meu futuro 
condicional se tivesse sido admitido na ESE há 20 anos. Aquele episódio 
espoletou, em mim, a necessidade de ir experimentando outras 
realidades. Relato um discurso na primeira pessoa, singular, num 
percurso profissional reconhecido, mas solitário. Recordo Agger (2004) 
sobre a riqueza da experiência diversificada dos educadores musicais e 
influência positiva nas escolas onde eles trabalham. 
 
Hoje, paro, olho e escuto para trás. Descubro que, desde os 15 anos de idade até 
hoje, estudo e trabalho em simultâneo. Fico com a sensação que cada trabalho musical e 
não musical que exerci (operário, vendedor, empregado de mesa e entrevistador) 
contribuiu, na sua especificidade para aquilo que eu produzo dentro e fora da sala de 
aula. Sempre encarei o trabalho como algo que devo respeito e, como tal, devo dar o 
meu melhor. Acho que esse princípio tem pautado a minha prática pedagógica desde o 
meu primeiro dia de docência.  
Confesso que sempre apreciei o risco.  
E quando me refiro ao risco, refiro-me a desafios nunca experimentados por nós 
e, aparentemente, significado de uma incógnita na sua transposição. 
Não sei como me encontraria hoje, se tivesse entrado na ESE e licenciar-me em 
Educação Musical. Provavelmente, estaria numa escola pública. Tranquilo, a fazer 
carreira, a fazer anos de serviço, em águas calmas, com e sem ironia. O facto de o 
destino ter fintado essa possibilidade, fez com que a minha “montanha russa” fosse bem 
mais excitante. Para o bem e para o mal. Sempre senti que tinha de trabalhar muito no 
ensino particular. Eu não tenho o direito a não festejar musicalmente um Natal. Ou uma 
festa de fim de ano. É uma obrigatoriedade nossa, dos professores de música. Esta 
fasquia um pouco mais alta talvez tenha feito com que investisse mais em mim ao longo 
do tempo.  
 
Lamento o desempenho de alguns professores. Acredito que se 
deviam autoavaliar primeiro. A nossa legislação caminha ao encontro do 
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pensamento de Tardif (2000), que defende que os profissionais devem ser 
responsabilizados pelo erro deontológico, pelo erro de julgamento ou por 
manifestações de incompetência. 
 
Hoje, sinto-me mais calmo e sábio com os miúdos. Pedagogicamente mais 
arrumado. Mas começo a não ter paciência para a incompetência de alguns pares com 
que nos vamos cruzando. Os problemas são sempre os mesmos. É a turma que é 
desinteressada, é a falta de recursos, são os colegas. E eu pergunto: e se olhássemos um 
pouco para nós próprios? “Espelho meu, espelho meu… há algo em que eu possa 
melhorar junto dos meus alunos?...” 
E nutro muito carinho por aqueles (poucos) que dão muito, mas mesmo muito de 
si.  
Continuo a arrepiar-me quando tocamos ou cantamos algo com todo o nosso 
corpo. Emociono-me quando escuto uma canção minha, interpretada por centenas de 
crianças em simultâneo. Emociono-me quando escuto um tema da Lisa Gerrard299, 
pensando na sua transposição instrumental, vocal ou corporal nas crianças. Acho que 
são situações destas que me fazem continuar esta aventura. São únicas e muito intensas. 
 
Precisa-­‐se…	  músicos	  no	  JI	  
 
Sinto-me, hoje, a meio do meu percurso profissional. Para a outra metade, 
transportarei comigo dois grandes desafios.  
O primeiro e desde sempre é a planificação das aulas para cada grupo de 
crianças. Uma tarefa exigente, já que cada turma é única e, dentro dela, existe uma 
natural heterogeneidade cognitiva e consequente capacidade musical. Se nós deixarmos, 
a educação musical tem esta característica peculiar, que reside nos facto de, por vezes, 
desconhecermos a fronteira entre o trabalho e o prazer. São incontáveis as 
circunstâncias em que senti um gozo enorme em apresentações musicais. São 
incontáveis os momentos em que crianças de diversas idades partilham idas a concertos 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  299	  Compositora e cantora australiana, membro da banda Dead Can Dance, dotada de uma 
notável tessitura vocal.	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de música, depois de uma sugestão em contexto de sala de aula. Mas muitas 
manifestações musicais carecem de um trabalho prévio de algo diferente. Não me 
lembro, no 1.º CEB, de repetir ipsis verbis, conteúdos ano após ano. Comparo esse erro 
ao conhecimento do mundo. Portugal é belo, mas há a Espanha, há a França, há uma 
infinidade de países a conhecer.  
 
No fundo, é procurar, junto das pessoas um “click” identitário 
alojado num compositor, nun género de música, num intérprete. Como 
defende Cleaver (2009:35), “os educadores musicais não deviam ensinar, 
simplesmente, uma disciplina, mas desenvolver sensibilidades à natureza 
da identidade e vida musicais”. 
 
A partilha da música é semelhante.  
Podemos manter o nosso (belíssimo) repertório durante anos a fio, mas 
continuamos a desconhecer outros repertórios, outras atividades e estratégias que 
enriquecem ainda mais o crescimento musical da criança. Admito que também foram 
incontáveis as atividades que não surtiram qualquer efeito junto das crianças.  
Mas experimentámos. 
O outro desafio é igualmente merecedor da minha atenção e preocupação. 
Referimo-nos à Formação Contínua de professoras, educadoras e professores de música. 
No ensino genérico da música, as crianças do JI têm contacto com professores 
“especializados” de música que, na verdade, pouca ou nenhuma formação inicial e/ou 
contínua de didática da música frequentaram.  
 
Num trabalho curricular realizado sobre a trilogia Música / JI / 
Professor em 2004300, refleti, num estudo, os jardins de infância na sua 
relação com o professor de música. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  300	  Trabalho “O Professor de Expressão e Educação Musical no Ensino Pré-escolar” (2004) 
realizado para a disciplina curricular de Processos de Ensino Aprendizagem em Educação 
Musical no âmbito do Mestrado em Estudos da Criança – especialização em Educação Musical 
(UM-IEC). 
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Constatou-se, por um lado, alguma ambiguidade no enquadramento 
legal do educador musical no ensino pré-escolar, não obstante a 
explanação clara das suas competências. Por outro lado, foi evidente o 
défice da sua formação musical e académica. Após algumas entrevistas a 
educadores de música da cidade do Porto, o estudo permitiu partilhar as 
habilitações do educador de Expressão Musical onde se pôde constatar 
que o profissional podia ser: 
• A própria educadora de infância,  
• Um músico diplomado por um Conservatório de Música ou outra escola 
com paralelismo pedagógico,  
• Um licenciado em Professor do Ensino Básico - variante Ed. Musical por 
uma Escola Superior de Educação ou Universidade, 
• Um músico profissional formado numa Escola Superior de Música ou 
Universidade, 
• Um estudante de música. 
 
Residem essencialmente dois fatores que interpretei em relação ao professor de 
Expressão Musical. O fator qualidade, quando nos referimos às suas qualificações. São 
professores sem um curso de uma academia de música (ou ainda a frequentar), são 
professores, com um diploma universitário ou politécnico mas sem qualquer experiência 
pedagógica ou são educadoras com parcos conhecimentos técnicos de música.  
Sobre os músicos sem experiência pedagógica, Gordon (2000) 
refere que excelentes executantes não são necessariamente excelentes 
professores. Acrescenta que mesmo que sejam professores 
excecionalmente bons, são menos respeitados pelos professores e pelo 
público em geral do que os seus colegas tecnicamente mais competentes. 
Gordon (2000) e Goodkin (2007) questionam se a formação musical é tão 
importante, por que razão não se concede aos professores de educação 
musical, tempo e atenção suficientes para se formarem convenientemente.  
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O segundo ponto reside no fator quantidade. A escassa oferta de professores de 
Educação e Expressão Musical num núcleo urbano é inversamente proporcional à 
grande procura por parte dos jardins de infância. Talvez esta observação seja 
causa/consequência do primeiro fator. O desconhecimento de estratégias, o receio da 
não exequibilidade das suas propostas de trabalho junto das crianças mais pequenas faz 
com que este ‘público alvo’ não seja tão atrativo. Por outro lado, talvez os jardins de 
infância particulares tenham caído num certo modismo em incluir atividades como o 
Ballet, a Música e uma arte marcial no seu currículo (?), ou então talvez tenham 
descoberto de uma forma consciente e fundamentada que a música é realmente 
importante no desenvolvimento integral da criança.  
Outra constatação foi o facto de muitos educadores de música nos jardins de 
infância e escolas de música particulares não encontrarem colocação a nível oficial e 
aqueles espaços serem então um último “balão de oxigénio” em termos financeiros. 
 
No 1.º CEB, no âmbito das AEC, surge a dificuldade em muitos 
professores partilharem conteúdos sem que se recorra à componente 
lúdica, já que estas atividades se realizam no período pós-letivo. E o 
cansaço das crianças para mais trabalho, torna-se num dos “calcanhares 
de Aquiles” apontados por Pereira (2010).  
 
Em relação à Expressão e Educação Musical integrada no currículo do 1.º CEB 
como atividade coadjuvada301, o professor especialista de música deve cultivar a 
articulação quer com a professora titular, quer com as outras disciplinas coadjuvadas 
quando orientadas por professores especialistas (e.g. Informática, Inglês, Expressão e 
Educação Físico-Motora). Mas a realidade não é esta. Houve situações que passei em 
que a realidade… era surreal. 
 
O educador musical trabalha, em média, uma hora por semana 
com os seus alunos do 1.º CEB. E esse tempo diminuto com as crianças 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  301	  As disciplinas coadjuvadas têm mais visibilidade no ensino particular e cooperativo e fazem 
parte da componente letiva. No ensino público são substituídas pelas AEC.	  
Capítulo	  VI	  Vocals.	  Pedro	  	  	  
	  	   	   318	  
carece de uma sistematização dos conteúdos durante a semana. Em 
paralelo, o docente é instado a trabalhar em equipa e envolver-se com 
todos, seja alunos, docentes, não docentes, direção e pais (Maroy, 2009). 
Por que não desenvolver as chamadas ações estratégicas (Anderson & 
Thiessen, 2009) onde todos estes agentes interagem entre si para dentro e 
para fora da escola? Por que não abraçar a inovação e resgatá-la, 
descentrando-a, com todos os saberes individuais e preciosos de todos os 




Corria o ano de 2005 e sou convidado a colaborar num externato do Grande 
Porto. A escola providenciava berçário, creche, ensino pré-escolar, 1.º CEB e 2.º CEB. 
Estive naquela instituição cinco anos, tendo trabalhado com crianças a partir dos três 
anos de idade.  
Do ponto de vista sociológico, o papel social desagua, neste 
ponto, em papel de distância, de conflito interno (Froehlich, 2007), 
quando se depara com diferentes expectativas que nos levam à incerteza 
de como agir. É meu desejo partilhar algumas condições de trabalho 
desafiantes, para não dizer proibitivas, para os professores e, 
principalmente, para as crianças. Pedagogicamente, é um relato com luz 
vermelha no écran.  
Esta escola em Ermesinde espelhava um espaço parado no tempo. A sua 
arquitetura remontava aos anos 1970 com pinturas e desenhos que nos fazem caminhar 
no tempo. Eram cores como o verde-água e o azul meio turquesa. Havia um mobiliário 
antigo e obsoleto um pouco por toda a escola, em particular nas salas de aula. As 
caixilharias das janelas das salas de aula necessitavam, há muito, de reparação ou 
substituição. O efeito sentia-se no inverno, quando, a par da sensação simultânea de frio 
e do calor (aquecimento da sala), se escutava um uivar constante do vento entrando pela 
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sala dentro. Havia crianças que tinham medo em subir para as salas. Descobri isso 
quando as levava pela mão e a pedido delas. Para um universo de perto de 150 crianças 
do 1.º e 2.º CEB, havia duas auxiliares de ação educativa que acumulavam outras 
funções de vigilância e serviço na cozinha.  
A articulação entre os professores e mesmo entre as educadoras de infância era 
bastante ténue. Esse facto era constatado nas festas de Natal e de fim de ano letivo. Não 
havia relação direta entre os números artísticos apresentados. Sentia-se naquele espaço 
um efeito “pescadinha-rabo-na-boca”, ou seja, as condições de trabalho afetavam o dia-
a-dia das profissionais. Por seu turno, o interesse, a entrega e a paixão destas não era 
visível com aquelas condições de trabalho. 
E lá estava eu.  
No espaço de cinco anos, conheci três espaços para lecionar a minha disciplina. 
Durante três, trabalhei numa sala com, aproximadamente, 20 m2. Nada de mal, não 
fosse o caso de trabalhar aí também com mais de 20 crianças desde o JI ao 2.º CEB. 
Eram condições de autênticas “sardinhas em lata”, onde era impossível desenvolver 
projetos que contemplassem movimento corporal e instrumental orff (só existiam 
clavas). A sala era exígua já que, parte dela, funcionava como sala de reuniões (havia 
uma enorme mesa que a ocupava). Um cortinado separava o espaço. E lá estava eu com 
25 pequenas cadeiras de JI para que todos coubessem. Do ponto de vista visual, a sala 
era interna, sem possibilidade de vermos o exterior. Havia, ao lado, numa outra sala de 
visitas, um papagaio e canários, que, constantemente se sonorizavam. Isto acontecia 
sempre que se fazia música.  
Inicialmente foi angustiante.  
Em frente e em baixo, estava o salão que também era o ginásio. A insonorização 
era igualmente fraca, pelo que era normal, na nossa aula, escutarmos todas a aulas de 
Educação Física e também os constantes gritos violentos do professor responsável. No 
meu último ano, foi restaurada uma parte da escola e havia uma sala de música nova 
para o ensino da música. Durante esse ano, fui alertando a Direção para o facto de 
serem necessários alguns cuidados acústicos numa sala de aula de música. Não houve 
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esse cuidado. Na inauguração, deparo-me com uma sala completamente caiada, 
“bonita”, mas com um tempo de reverberação302 altíssimo para a perceção da palavra, 
quanto mais da música. Nestas situações, o ideal é revestir o espaço com superfícies 
absorventes como alcatifas, cortiças, cortinados flanelados, entre outros. 
Sentia respeito e carinho, por toda a comunidade, pelo meu trabalho. Mas era 
uma tarefa profundamente solitária. Muito solitária. As crianças eram entregues ao 
professor de música. Havia mesmo uma confusão entre a música curricular, coadjuvada 
e a música como AEC. E essa promiscuidade veio ao de cima com turmas do 1.º CEB a 
frequentarem a música coadjuvada e outras turmas a frequentar a música como AEC. 
Nas festas de Natal ou de fim de ano letivo, palavras como “mudança” ou “provocação” 
numa apresentação de palco, eram vistas com alguma desconfiança. Lembro-me, um 
dia, de propor, em vez de uma canção de Natal para cada turma, três canções de Natal 
interpretadas por todos os alunos. Sempre apreciei mais um pequeno doce de amêndoa 
algarvio do que uma grande bola de Berlim que pode enjoar a meio. Para mim a música 
ou um espetáculo também o são desta forma. Curta mas intensa e bela. A resposta foi 
um não, alegando que era uma tradição cada turma cantar uma canção. 
Recordo, na passagem por esta escola, um colega de trabalho que 
considerei um erro de “casting”. Lembramos o conceito de Tardif 
(2000:6) sobre prática profissional, que deve ser exercida apenas por 
profissionais e não por “leigos e charlatães”. Pedagogicamente, 
subscrevo estas expressões. 
Por falta de tempo, contactei colegas de profissão para completarem horário. Um 
deles, um músico bem conhecido da nossa praça, manifestava sempre pouca assiduidade 
e pontualidade. Muitas vezes, era contactado pela diretora e este nem atendia o 
telemóvel. A sua permanência durou um trimestre. No ano letivo seguinte, alunos 
confidenciam-me a violência verbal que este professor transmitia. Eram insultos e 
linguagem imprópria para com eles. Embaraçado, jurei a mim próprio que só traria um 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  302	  Tempo de reverberação - intervalo de tempo (medido em segundos) que um qualquer som 
demora a extinguir-se, após múltiplas reflexões.	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professor para uma escola, conhecendo a sua competência técnica, pedagógica e mesmo 
humana. 
Para um colégio privado, penso que os pais não faziam ideia do que realmente lá 
se passava. Lembro-me dos avisos para termos as planificações em dia aquando da 
(constante) presença da inspeção. Estiveram lá quase todos os anos. Mas as coisas 
sofriam apenas pequenos ajustes.  
Em 2007, um colega passa-me o testemunho para um infantário na Foz do 
Douro. Era um trabalho de uma tarde por semana, mas muito bem pago. Havia um 
pedido para trabalhar a música em inglês e em português. Durante as sessões, a 
diretora/educadora de infância, que assistia às minhas aulas, tirava sempre 
apontamentos de tudo quanto eu ia desenvolvendo com as crianças. Um dia, solicito a 
sua ajuda, constatando que há crianças (3 anos de idade) que vão boicotando, 
naturalmente, o nosso trabalho. A educadora chama a atenção da criança e continua o 
seu trabalho. Um dia, interrompe-me a meio de uma aula dizendo-me “Pedro, desculpe, 
mas essa matéria já lhes dei. Se quiser pode avançar com outro conteúdo.” Naquele 
momento partilhava figuras rítmicas elementares, baseadas no método de Kodály. 
Contudo, nunca tinha sido confrontado, na minha vida profissional com tal ingerência. 





Relato um colégio com luz verde no écran. O interacionismo 
simbólico é lembrado na interação mútua que os dois sujeitos se 
interpretam (escola – Pedro). O objeto torna-se, no meu pensamento, 
mais rico e desperto. 
Em 2006 sou convidado a colaborar com o Colégio do Ave, em Guimarães, uma 
vez por semana. Lá, vi uma escola com muita luz e arquitetada de forma a sentirmo-nos 
com espaço. A componente acústica, foi, todavia, bastante sacrificada, senão ignorada. 
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Não obstante haver um esforço daquela Direção em melhorar as condições de trabalho 
da comunidade educativa, sente-se que é uma luta diária ao tentarmos corrigir o som da 
nossa sala.  
Com apenas um ano de existência, o colégio apresentava um elemento inovador: 
a abertura e estímulo à inovação pedagógica e um projeto identitário. Desde então, 
confrontei-me, compreendi e experienciei o conceito da coadjuvância. Naquela escola, 
cada turma do 1.º CEB trabalhava com a sua professora titular e mais cinco professores 
coadjuvantes de Expressão e Educação Físico-Motora (EEFM), Expressão e Educação 
Musical, Inglês, Informática e Religião e Moral Católicas. É, na minha experiência 
profissional, um caso raro de articulação constante e rica entre todos os professores. 
Naturalmente, girávamos em torno da professora titular de turma, quer quando as 
propostas pedagógicas são exógenas, quer quando são propostas pela própria. E 
aconteceram, consequentemente, projetos de aulas abertas com a disciplina de EEFM, 
projetos de canções dramatizadas em inglês, projetos de expressão plástica relacionado 
com a Expressão e Educação Musical concebidos dentro da sua sala. A palavra 
“articulação” também aconteceu com outros níveis de ensino ao cultivar-se uma 
iniciativa de um grupo do 1.º CEB e assistir-se à participação de colegas dos 2.º e 3º 
CEB. Mais uma vez, o “lucro pedagógico” de toda a comunidade, encabeçado pelos 
alunos, vem ao de cima. 
 
A Provocar. A apaziguar. 
 
Hoje observamos e ouvimos professores universitários que obtiveram resultados 
exemplares no seu percurso académico inicial. De imediato, muitos são convidados a 
lecionar nos cursos de formação inicial de educadores. Conhecemos a sua excelência 
técnico-científica, mas desconhecemos, às vezes, a sua prática pedagógica junto do 
terreno, junto da criança e seus pares, junto dos seus tempos e espaços.  
E esta volátil miopia pedagógica é transportada para os alunos pré-educadores 
de crianças. De crianças. O erro viciante cedo se torna regra e recebemos, 
posteriormente nas escolas, profissionais cientificamente capazes, mas ‘sem paciência 
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para os aturar’. Como é possível encontramos hoje, quer no ensino universitário, quer 
no ensino politécnico, professores de didática (seja a área que for) que nunca realizaram 
uma espécie de “estágio de imersão” junto de uma escola com crianças bem pequenas? 
Tenho convivido, ao longo dos anos, com professores pedagogicamente muito valiosos 
que amam a sua profissão, trabalhando junto das crianças. Por que não estarmos um 
pouco mais atentos a esses profissionais que carregam consigo, saberes e segredos 
profissionais não adquiridos na vida académica? Por que não consultá-los e perguntar-
lhes sobre o conhecimento “não oficial” que também trabalham junto do seu espaço? 
Por que não partilhar este valioso conhecimento na formação inicial de educadores?  
Seja de infância, seja universitário. 
 
O	  que	  devo	  fazer	  para	  ser...	  um	  mau	  educador	  musical	  de	  sucesso?	  	  
Tenho andado há alguns anos a pensar qual o papel efetivo das artes e da 
música, em particular, na escola. Questões tão simples e elementares quanto complexas 
e bipolarizantes. Deve a música seguir um currículo delineado no início de cada ano 
letivo ou deve abrir e acompanhar projetos que sacodem e provocam a comunidade 
educativa? Deve o professor (?) de música ser proficiente em algum instrumento 
musical? Se sim, algum em especial... ou não?... Deve o “agente cultural” partilhar a 
música erudita de referência, a música popular, aparentemente mais empática e 
conciliadora... ou um pouco de tudo? 
Não desejo, com estas questões, tomar partido desta ou daquela posição. Quero 
apenas e tão só iluminar alguns caminhos que existem há décadas em países bem perto 
de nós, mas que, por vezes, não nos apercebemos das suas lanternas, umas mais eficazes 
do que as outras... 
Tal como questiona Froehlich (2007), tem crescido, desde o meu primeiro dia de 
educador musical, a dúvida se sou um professor, um professor de música, ou 
simplesmente um músico. Na prática, pergunto-me se tenho competência para 
desempenhar funções de partilha de música junto das crianças. Nos E.U.A., autores 
como Chapman, Emmons, Ester e Gould (2007) investem no estudo do perfil do 
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professor de música, preocupando-se em definir as suas competências. Seria bom 
aplicar esses estudos em Portugal e, porque não, aos outros grupos disciplinares.  
Nesta profissão, quando fazemos música com as crianças esquecemo-nos, por 
vezes, que somos professores e pensamos: “Olha que engraçado, eles já sabem 
interpretar estes ritmos no quadro com que brinquei na semana passada...”. Numa outra 
dimensão, acontece o contrário, quando interpretamos uma música, por exemplo, na 
flauta de bisel, e esse tema sugere uma pequena curiosidade histórica. Essa curiosidade 
transforma-se num novelo que espoleta, por iniciativa da criança, numa pesquisa em 
casa, numa partilha biográfica de um compositor, numa compra de um CD da música 
que trabalháramos...  
É sabido que a Formação Inicial de Professores indica-nos pistas para tornarmo-
nos professores. A Formação Contínua pode indicar-nos opções, atualizações, 
inovações e mudanças onde a transposição da realidade escolar e/ou académica para o 
terreno pode e deve ter um papel importante.  
Em contraponto há o perigo de as linhas entre a educação e a escola afastarem-
se nas experiências musicais que as crianças realizam na escola e as reais experiências 
que elas têm fora daquele espaço. Isto ocorre na música, quando as experiências da 
socialização primária e secundária fora da escola não têm reconhecimento naquele lugar 
(Froehlich, 2007). E voltamos à música dos ti ti tás... 
 Gostava de virar as realidades do avesso. Depois de anos a fio a frequentar 
cursos de didática musical e, com alguma facilidade e gozo, aplicando no terreno 
algumas estratégias exequíveis e importantes para o crescimento intelectual e artístico 
da criança, julguei interessante partilhar, desta vez, algumas sugestões para um... mau 
professor de música de sucesso (Cunha, 2011): 
1. Insistir num repertório exclusivo para flauta de bisel. Curiosamente, sou dos 
professores que acredita no uso da flauta de bisel na escola, porque é um 
instrumento barato, robusto e produz facilmente uma escala de notas musicais. 
Mas a flauta não é o único instrumento musical. Há, na música, o canto, a dança, 
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a audição ativa, o ritmo. É, portanto, um erro insistir neste instrumento musical 
como único conteúdo a abordar na interpretação musical.  
2. Insistir no mesmo repertório durante anos. Colwell e Rodriguez (2002) 
alertavam  para o facto de continuar a haver uma linha cultural divisória entre a 
“música escolar” e a música do mundo além da sala de aula. Há, por vezes, uma 
tendência para nos deixarmos levar pela música “infantilizada”. Nada de mais 
errante, do nosso ponto de vista. Há, também, a tendência para repetirmos ad 
nauseum o mesmo repertório durante a nossa vida ativa. Há boa música e há 
música questionável de todos os géneros, quanto mais não seja do ponto de vista 
estético. Swanwick (1999) referia que os estudantes reservam pouco tempo para 
a “música da escola”, vendo-a, provavelmente, como uma curiosa subcultura 
musical. E esta constatação pode ter consequências junto dos professores de 
música como mais um anacronismo existente na partilha da sua música.  
3. Continuar a usar ferramentas musicais de trabalho arcaicas com crianças 
naturalmente tecnológicas. Já tive oportunidade de presenciar alunos a auxiliar 
um professor de música numa pesquisa num leitor MP4. O educador não tem 
que manifestar proficiência nestas áreas mais tecnológicas, mas, no ensino 
genérico e com a digitalização e miniaturização da música, soa a algum 
anacronismo por parte dos nossos pares essas evidências (Cunha, 2008). Como 
identificou Kassner (1992), estes professores não têm de ser tecnofóbicos 
quando trabalham com tecnófilos.  
4. Continuar a escutar e partilhar quatro obras-primas da música que Todos 
conhecem. O tema da 9.ª Sinfonia de Beethoven é belo, a obra de Prokofiev “O 
Pedro e o Lobo” é muito elucidativa, mas estas obras-primas não são as únicas. 
Há um mundo de obras fantásticas ansiosas por serem partilhadas com as 
crianças. Henry Mancini, Yann Tiersen, Thomas Newman, Michael Brook, entre 
muitos outros...  
5. Não frequentar cursos de pedagogia musical e não rever literatura (Vásquez & 
Niño, 2000) fora da Formação Inicial de Professores. Há uma riqueza de cursos, 
seminários, congressos à espreita e à espera que nos inscrevamos. Há um apelo 
escondido das crianças para que nos enriqueçamos, nos tornemos melhores na 
nossa profissão. É caro? É... É longe? É... Não tenho tempo... É verdade.... Mas 
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o prazer em partilhar novos conteúdos e novas estratégias é superior àquelas 
nuances que nos fazem pensar duas vezes. É um imperativo. Como refere Tardif, 
a prática profissional carece de formação contínua e continuada, com 
“propriedade de ser revista, criticável e passível de aperfeiçoamento” (2000:7). 
E devia haver o compromisso dos professores em renovar as suas próprias 
estruturas de prática pedagógica e científica, ou o designado renewal framework 
(Sergiovanni & Starratt, 1998).  
6. Não tocar nenhum instrumento musical em contexto de sala de aula. Confesso 
que me faz alguma impressão (para não dizer horror) ver um professor de 
música desenvolver as suas aulas exclusivamente através do canto e com o apoio 
de CDs. As crianças gostam de ver e ouvir, as crianças têm de ver e ouvir, as 
crianças apreciam ver, ouvir, tocar nos instrumentos musicais na sala de aula, 
seja um piano digital, seja um fagote, seja uma flauta transversal, seja uma 
bateria, seja um iPhone...  
7. Não surpreender as crianças e a si próprio. O músico é um mágico, um tradutor 
de linguagens e, como tal, tem o singular poder de surpreender as crianças e a si 
próprio com um improviso, com uma peça erudita, de jazz, popular, 
contemporânea descoberta há minutos. Pode surpreender as crianças, 
convidando-as a tocar, por exemplo, no seu contrabaixo. Pode convidá-las a 
escutar uma charamela escondida na orquestra sinfónica303. Pode contagiar a 
paixão pela música, explorando as emoções que esta pode espoletar...  	  
A	  Quadratura	  da	  Música	  
 
Partindo do pensamento de Schwab (citado in Clandinin, 2009), “o currículo 
pode ser entendido como a interação de quatro lugares comuns – o aluno, o professor, a 
matéria disciplinar e o ambiente” (2009:205). Para compreendermos a negociação do 
currículo, devemos estar atentos a cada lugar comum em relação com os outros, em 
ajustar formas de relacionamento. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  303	  Tema “Road to Chicago 1931” do compositor Thomas Newman.	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Pretendo refletir quatro dimensões do ensino pré-escolar e 1.º CEB, que passam 
pelo educador musical, a educadora de infância ou professora titular, a própria música e 
as famílias. Chamo a “Quadratura da Música”. 
Tenho experimentado diversas situações com os grupos de crianças. A 
experiência diz-nos que a presença regular das professoras titulares de turma na aula de 
Expressão e Educação Musical (EEM) proporciona um lucro pedagógico muito mais 
elevado do que se julga. Num outro vértice, as chamadas “aulas abertas” aos pais duas a 
três vezes ao ano, podem proporcionar ilações e resultados muito positivos. Para todos.  
A música, por si só, proporciona inputs dentro de mentes e 
culturas de onde ela foi originada (Swanwick, 1999). Quatro contributos. 
Em primeiro lugar, há um conhecimento mútuo do professor especialista e da 
professora titular sobre os conteúdos abordados e a possibilidade desta em sistematizar 
algumas dessas atividades na sua aula. Existem conteúdos que não necessitam de 
conhecimentos técnicos por parte da professora generalista. 
Em segundo lugar, há uma observação diferente da professora titular em relação 
aos seus alunos e dos pais em relação aos seus filhos. Evidenciam-se, por vezes, 
agradáveis surpresas artísticas que a professora (ainda) desconhece, seja no plano 
musical, seja no plano estético, seja numa dimensão da expressão corporal. E essa 
“outra” observação/audição complementa, certamente, toda a informação aos 
encarregados de educação. 
Em terceiro lugar, a EEM, para além de seguir um currículo, vive também dos 
projetos temáticos. Seja entre (muitos) outros, o contributo no Natal, no Dia do Pai, no 
Dia da Mãe, na Festa de Fim de Ano ou no Dia Mundial da Música. Fui abordado, 
inúmeras vezes, por colegas que assistiam às minhas aulas e sugeriram, para o final do 
ano letivo, a partilha de atividades realizadas durante o ano. É um exercício curricular 
desaguando numa partilha da comunidade educativa. Dentro e fora. 
Em quarto lugar, as crianças gostam de ver esta articulação. As crianças gostam 
de expor, pôr cá fora o que sabem, manifestando as suas competências. Por vezes, não 
têm oportunidade de o exprimir em casa por diversas circunstâncias. A escola pode ser 
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esse palco. Sentem-se, por isso, mais seguras e, consequentemente, motivadas para a 
realização de tarefas, por vezes desafiantes.  
	  
Fotografia 18 - Colégio ABC. Pormenor de uma aula aberta às famílias com crianças de 4 anos. 	  
Mas estas ideias cedo se evaporam se um dos “prismas” da quadratura não 
oferecer o seu contributo. Como, por exemplo, o tempo precioso que a professora titular 
necessita durante a aula de EEM para corrigir fichas, para realizar as suas tarefas. Há 
também o seu tempo letivo definido por lei. E daí a sua ausência. Há, por vezes, a 
desconfiança de pais em relação ao trabalho incansável dos educadores. E o resultado 
nas aulas abertas é a ausência ou a presença sob o efeito avaliativo. 
O meu percurso profissional diz-me que uma pequena percentagem de 
professores titulares assiste às minhas aulas. Mas os professores que participam tiram 
partido de uma forma substancial. Fazem cruzar, juntos, novas impressões sobre os 
alunos, fazem desenvolver projetos em que palavras como coadjuvância e articulação 
são levadas muito a sério. A coadjuvância efetiva. 
Outro elemento desta quadratura é o papel das famílias. Tenho experienciado há 
mais de dez anos as chamadas “aulas abertas” em que realizamos duas a três aulas por 
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ano letivo, com a participação dos pais daquele grupo de pares. A sessão contempla 
atividades realizadas no último trimestre. O conteúdo dessas atividades abrange áreas 
tão transversais como a dança, as canções de mimar (no caso do JI), o movimento 
corporal, a dramatização e a sonorização. Há, nestes momentos, um processo de 
exposição de aptidões artísticas da criança face aos pais. Por vezes, uma imagem ou um 
som, valem mais do que mil palavras. E esta observação /audição poderá ser uma forma 
honesta e ecológica de um encarregado de educação observar, escutar e contemplar a 
criança. Por vezes, constata agradáveis surpresas do ponto de vista vocal, rítmico, 
instrumental ou corporal. Por outro lado, pode confirmar eventuais dificuldades que 
vinha suspeitando. Do hemisfério das crianças, estas sentem, gostam e avaliam a 
presença dos seus pais. E esmeram-se sabendo que estão lá.  
E esta presença dos pais pode contribuir para um bom 
desenvolvimento musical da criança (Bloom, 1985). No fundo é colocar 
o currículo dentro da sala de aula e sentir aquilo que Clandinin partilha 
sobre “a importância central de quem nós nos estamos a transformar” 
(2009:206). É “imaginando o lugar de um currículo que coloca a vida 
no centro da sua abordagem e chamando a atenção para a importância 
de estarmos atentos à experiência das pessoas” (ibidem). 
 
No final de cada sessão, ficamos (crianças, pais, educadora de 
infância/professora titular, auxiliares de ação educativa e eu) com a sensação que 
aqueles momentos deveriam ser mais sistematizados. Por minha opção, não o fazemos. 
Aqueles instantes são uma partilha de capacidades do grupo de pares. Não deixam, 
igualmente, de ser, uma aula de Expressão e Educação Musical, não devendo ser 
confundida com um espetáculo de música. Há rotinas que permanecem, mesmo com a 
presença dos pais. A abordagem inicial é igual (sentados, partilhando a organização da 
aula que decorrerá) e as interações com as crianças mantêm-se.  
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 As narrativas apresentadas expõem-se como profissionais já que contemplam o 
desenvolvimento profissional que o sujeito formula, narrando e reconstruindo a sua vida 
(Kelchtermans, 1993) e constituem, em si, a aprendizagem que os sujeitos fazem nos 
contextos onde vivem (Rivas Flores, 2009). 
 Na construção das narrativas tivemos em conta os modelos de Conninck e Godard 
(1998) - o modelo arqueológico, o modelo processual e o modelo estrutural – e dois dos 
três modelos de narrativas biográficas de Pineau & Le Grand (1993) - o modelo 
autobiográfico e o modelo dialógico. Convoca-se também Leite (2011) quando  
estabelece as funções restitutivas, reconstrutivas e transformadoras referentes às 
histórias de vida docente.  
 
 A construção das duas primeiras narrativas foi produto de encontros biográficos 
com os participantes traduzidos, como dissemos, em entrevistas de teor semi diretivo e 
muitas vezes não diretivo (Bardin, 2009; Ghiglione & Mathalon, 2005). Na construção 
dos três relatos, como foi sendo sinalizado, identificaram-se epifanias (Bolivar, 
Domingo e Fernández, 2001; Huberman, 1989) que constituem momentos marcantes do 
discurso na construção da profissionalidade dos participantes.  
 Os fatores contextuais, onde se incluem as pessoas, são relevados nas três 
narrativas. O eu e os outros surge como uma das três dimensões das narrativas a que se 
referem Clandinin (2006), McCarthy (2009), Lopes (2011) e Froehlich (2007), este 
último referindo-se em particular à socialização do educador musical. Com efeito, as 
relações diretas e não diretas dos sujeitos com o outro significante, amigos, família, 
diretores (Fergunson, 2009; Feiman-Nemser, 2001; Pajares, 1992; Richardson, 1996; 
Wideen, Mayer-Smith e Moon, 1998) são transversais em todas as narrativas. Também 
os professores de música são referidos com destaque (Kokoski, 1991; Schmidt, 1998; 
Snyder, 1997; Stegman, 2001), pondendo ser considerados núcleos centrais na 
construção dos relatos. Torna-se ainda patente, tal como previsto por Swanwick (1999), 
o discurso simbólico existente entre os educadores musicais. 
 A terceira narrativa apresenta-se autobiográfica, pelo que se convoca Bolivar, 
Domingo e Fernández (2001) quando se refere à escrita do eu por si próprio. Clandinin 
e Connelly (2000) associam este processo à necessidade de o investigador interrogar as 
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suas ideias e práticas e transportá-las para a investigação, com atenção às suas posições 
epistemológicas. Com base em Chase (2005), num plano ético, interessou encontrar-se a 
posição adequada de articulação/separação do sujeito e do investigador. Lejeune (1991) 
defende que a autobiografia necessita de uma identidade fundida entre narrador, autor e 
personagem. 
 Neste capítulo, com inspiração em Cleaver (2009), constrói-se, para cada 
participante, uma síntese da narrativa - através de uma representação imagética - e uma 
síntese paradigmática, através da sua categorização em três dimensões: 1) a figura 
referente às epifanias (Bolívar, Domingo e Fernández, 2001; Huberman, 1989), 2) a 
figura referente ao trajeto profissional numa perspetiva do eu  e dos outros e 3) o 
biograma referente ao trajeto profissional e paralelismo contextual. 
 
1. Back vocals – Maria do Céu 	  
Os relatos partilhados por Maria do Céu vão ao encontro das dimensões das 
narrativas biográficas da profissão docente enunciadas por Kelchtermans (1993) e 
Bolivar, Domingo e Fernández (2001). Os relatos foram dinâmicos na observação de 
práticas exemplares e não exemplares de professores na formação inicial e de 
educadores musicais (professores de música) no exercício da sua profissão. A narrativa, 
através dos relatos, espelha avanços e retrocessos cronológicos. Finalmente, há uma 
dimensão contextual que marca a educadora de infância. Como se verificou, há um 
contexto sociopolítico que influi na sua formação inicial, assim como um contexto 
escolar intrínseco que a influencia. Esse contexto integra os seus relatos, pois funciona 
como um todo interligado - a passagem no Colégio ABC. 
A análise da narrativa de Maria do Céu reveste-se mais de uma análise holística 
do que categórica (Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber, 1998). Esta posição é justificada 
pela dimensão cronológica que a educadora de infância convida a desenvolver. 
Paralelamente, Maria do Céu estabelece nesta visão holística aquilo que Pamphilon 
(1999) designa por macro-zoom (Pamphilon, referido in Hernández, 19:2011).  
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Contudo, a análise estabelece, também, interseções entre as personagens, através 
de lugares, pessoas e circunstâncias comuns, pelo que se assiste, inevitavelmente a uma 
categorização analítica. Seguindo ainda o modelo de Lieblich, Tuval-Mashiach e Zilber 
(1998), usam-se outras dimensões da análise narrativa – a análise de conteúdo, que se 
prende com as suas ações e pensamentos, e a análise formal que é traduzida numa 
análise temporal do sujeito e seu contexto. Ainda no contexto da análise de conteúdo, 
dedica-se especial atenção aos temas da narração e a frases-chave que a educadora foi 
partilhando. Pamphilon (Hernández, 2011) chama esse processo de meso-zoom. Os 
aspetos orais do relato, em particular as pausas e as emoções, designadas por micro-
zoom, foram residuais (houve um momento no início do primeiro relato de Maria do 
Céu).  
Consideraram-se, como dissemos, quatro polos de análise: o emissor, o recetor, 
a mensagem e o meio. O polo emissor e recetor pode ser a própria educadora de 
infância quando partilha os inputs que se adaptaram à sua figura, à sua construção 
pessoal e social, e pode residir também no leitor (investigador, educadora de infância, 
educador de música) que lê algo sobre si próprio. O polo da mensagem é fulcral, já que 
o estudo se refere à análise da própria mensagem, revestida de códigos e significações 
que funcionam como indicadores que Maria do Céu vai deixando na sua narrativa. 
Maria do Céu não partilhou muitos desses códigos, mostrando cuidado na partilha das 
suas palavras e consequente registo delas. O último polo de análise é o meio ou 
médium, que representa o veículo do código. Maria do Céu deixa, para além dos seus 
testemunhos orais, registos fotográficos que fazem eco da sua experiência profissional.  	  
Epifanias	  	  
 
Partindo da síntese narrativa e paradigmática de Cleaver (2009), intercetaram-se 
quatro epifanias na narrativa de Maria do Céu, ilustradas na Figura 3. A primeira refere-
se à separação dos seus pais que a atingiu do ponto de vista dos afetos. A educadora de 
infância jurou a si própria que ia fazer disso um lema da sua vida. A segunda epifania 
diz respeito ao contacto que teve com algumas professoras na ESEPF, que lhe abriram 
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novas perspetivas pedagógicas e que a educadora de infância considerou muito 
inovadoras. O contexto político interfere neste choque pedagógico que abre mesmo uma 
bipolarização na forma de condução daquela escola.  
A experiência de cada dia é a fonte do conhecimento de si (a pessoa), do outro 
(os outros) e do mundo (contexto) nos seus próprios termos (Lopes, 2011). 
 
	  
Figura 3 - Epifanias na trajetória profissional de Maria do Céu 
 
A terceira epifania e talvez a mais marcante, foi a passagem pelo Centro Social 
do Barredo. Maria do Céu confrontou-se e trabalhou com a pobreza, com a falta de 
afetos, com o “fazer sem ter nada”. O carinho que ela sentiu por aquelas crianças marca-
a até hoje.  
Por último, Maria do Céu contactou com alguns educadores de música que 
abraçavam, junto dela, a inovação, a irreverência, a criatividade, a empatia com a 
música e a transmissão destas características para as crianças. Experimentou, também, a 
convivência com profissionais muito aquém das expectativas, o que serviu de 
comparação e mensuração da qualidade técnico-pedagógica.  
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Trajeto	  Profissional	  
 
Na Figura 4 apresenta-se o trajeto profissional de Maria do Céu. O trajeto 
profissional relatado por Maria do Céu espelha, na dimensão do eu, o afeto pelas 
pessoas. Esse sentimento é particularmente vivenciado com as crianças mais pequenas. 
Na relação com os outros, o seu universo passou pela convivência com professores 
mentores da ESEPF, as diversas diretoras que fora conhecendo e adaptando-se no 
colégio ABC, os seus pares e os diversos educadores musicais que por lá passaram e, no 
centro desta relação, as crianças. Maria do Céu viveu nos anos 1970 um contexto 
sociopolítico dentro da ESEPF. Não desfasado desta dimensão, conviveu com a 
realidade social e cultural de ambientes escolares manifestamente díspares (Barredo, 
Banquinho e ABC). 
 
	  	  
Figura 4 - Trajeto profissional de Maria do Céu, numa perspetiva do “eu”, dos “outros” e do 
contexto 
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A Figura 4 ilustra as três perspetivas em formatos circulares disformes. Esta 
aparência representa a forma como o sujeito se molda, tendo em conta a volatilidade das 
outras dimensões. 
Recorda-se a transação biográfica que aumenta a força do eu e a relacional que 
objetiva transformar os estilos de vida e capacidades coletivas (Lopes, 2011). A 
biograficidade (2011:27) espelha um processo de construção das identidades que é 
positivamente marcado pela exploração da sua natureza biográfica. Esta exploração 
positiva é denominada neste estudo por valoração e é representada pelo lucro pessoal e 




A Figura 5 apresenta o biograma do trajeto profissional de Maria do Céu. Nele 
são partilhadas manifestações ao longo da sua vida e a valoração que a educadora de 
infância lhes concedeu. A infância apresenta-se como um forte processo de mudança na 
sua vida (separação dos pais) e há uma consequente apreciação dos afetos a partir de 
então. Na juventude, há uma valoração das novas práticas pedagógicas adquiridas na 
ESEPF. 	  
Como profissional, Maria do Céu valoriza a sensação de realização pessoal 
como educadora de infância no seu primeiro trabalho no Centro Social do Barredo. 
Realça, mais tarde, as melhores condições financeiras acenadas no ‘Banquinho’ e na 
estabilidade profissional encontrada no colégio ABC. Na dimensão didática, Maria do 
Céu recorda a forma apaixonada de se explorar a música no JI, através de educadores 
musicais valiosos (Gami, Mário e Pedro) que conhecera. 	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Figura 5 - Biograma do trajeto profissional de Maria do Céu 	  
2. Back vocals – Mário 	  
Os relatos partilhados por Mário vão ao encontro das dimensões das narrativas 
biográficas da profissão docente enunciadas por Kelchtermans (1993) e Bolívar, 
Domingo e Fernández (2001). Os relatos foram dinâmicos na (re)construção de modelos 
estabelecidos e também de modelos ad hoc. A dinâmica foi constante, também, na 
observação de práticas por si consideradas exemplares. Os relatos foram narrativos, 
porque transmitem avanços em si mesmos, empíricos e não empíricos. Finalmente, há 
uma dimensão contextual marcada nos últimos tempos pelo IOP e pela ESMAE que 
influenciam decididamente as práticas de Mário. 
Tal como as outras narrativas, a análise dos relatos de Mário reveste-se mais de 
uma análise holística do que categórica (Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber, 1998). 
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Esta posição é justificada pela entrevista livre, não diretiva que se sentiu. Estabelecendo 
um macro-zoom (Pamphilon (1999) referido in Hernández, 19:2011), Mário divide a 
sua história em duas partes. A sua história e o seu pensamento. Sem ordem. 
Contudo, a análise estabelece, também, interseções entre as personagens, através 
de lugares, pessoas e circunstâncias comuns, pelo que se assiste, inevitavelmente, a uma 
categorização analítica. No contexto da análise de conteúdo, dedica-se especial atenção 
aos temas da narração, a pensamentos e frases-chave que Mário foi partilhando, o meso-
zoom. Os aspetos orais do relato, em particular as pausas e as emoções, o micro-zoom, 
foram residuais (houve alguns risos e pequenos momentos de pausa antes da partilha de 
alguns pensamentos).  
Os relatos apresentados por Mário são produto de entrevistas que muitas vezes 
se tornaram não diretivas. Mário foi desenvolvendo essas propostas, afastando-se 
mesmo das temáticas esperadas, criando novos filões de saberes profissionais. Com 
efeito, o entrevistado escolheu e conduziu livremente algumas temáticas, que eram 
“apagadas” e relançadas mais à frente pelo próprio. Seguindo o pensamento de 
Ghiglione e Matalon (2005) e Bardin (2009) os temas, mediante o seu caráter alargado e 
ambíguo, aparecem e depois reaparecem um pouco mais à frente, em função da 
progressão de um pensamento que se procura. 
Como em todos os casos em análise, consideram-se de novo quatro polos de 
análise: o emissor, o recetor, a mensagem e o meio. O polo emissor e recetor é o próprio 
Mário quando partilha os inputs que se adaptaram à sua figura, à sua construção pessoal 
e social, e reside, também, no leitor305 que lê algo sobre si próprio. O polo da mensagem 
é fulcral, já que o estudo se refere à análise da própria mensagem, revestida de códigos 
e significações e funcionam como indicadores que Mário vai deixando na sua narrativa. 
Os seus códigos são sui generis e constantes em toda a sua narrativa. Há um discurso 
“agridoce” onde o eufemismo e a acutilância caminham lado a lado sem se magoarem e 
sem magoarem terceiros. Antes pelo contrário. O último polo de análise é o meio ou 
médium, que representa o veículo do código. Mário deixa, para além dos seus 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  305	  Investigador, educadora de infância, professora titular do 1.º CEB, educador de música, 
formadores de educadores.	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testemunhos orais, registos fotográficos e outros objetos que fazem eco do seu percurso 
de vida profissional. 	  	  
Epifanias	  	  	  
Partindo também da síntese narrativa e paradigmática de Cleaver (2009), 
identificaram-se dez epifanias na narrativa de Mário, ilustradas na Figura 6. 
O primeiro refere-se ao seu professor da então escola primária. Alves Teixeira 
cultivava e praticava o hábito de leitura de jornais o que criou, em Mário, uma forma de 
visionar o mundo diferente, mais alargada, mais curiosa. 
O segundo marco importante na sua vida profissional refere-se aos inputs 
musicais que recebeu no início da sua adolescência. Mário foi também contagiado pelo 
som e irreverência da música dos The Rolling Stones e The Beatles. Mário partilha a 
forte oposição do pai em relação àquelas manifestações o que, segundo o próprio, o 
aproximou ainda mais desta música e da forma como era apresentada. As teorias do 
conflito emergem nesta década.  
Em paralelo, o encanto pela música erudita e as perguntas sem resposta 
encontram-se no liceu Alexandre Herculano, quando conhece Fernando Eldoro. Aquele 
professor lançou aos alunos perguntas sem resposta e cria, com eles, repertório coral. 
Há, nele, o prazer na criação e construção musical, partindo do nada. Uma epifania. É o 
início do “projetar”, do “conceber”.  
Mário tem, nesta fase, contacto com a guitarra. Aprende, com José Nogueira, 
ritmos e harmonias à volta da bossa nova. Considera-se este marco muito relevante, já 
que é com este instrumento que o músico avançará nos seus projetos musicais iniciais. 
Embora não reserve muitas palavras para este episódio, considera-se esta personagem 
suficientemente importante para um futuro músico que também trabalharia a guitarra 
em inúmeros projetos. Por esse facto, estabelece-se uma epifania. 
O primeiro trabalho como professor de música, em pleno verão quente de 1975, 
tem lugar num projeto comunitário, em V.N. de Gaia. Este projeto era consubstanciado 
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num grupo de crianças à sua frente, ávidas do que ele tinha para partilhar. Mário não 
sabia ao certo o que fazer com aquelas crianças. Foi, de imediato, a casa e leva consigo 
a sua guitarra. Junto dos mais novos, canta com eles uma canção e a experiência corre 
tão bem que aquele trabalho serviu de catapulta para o seu futuro profissional. A 
cumplicidade e o reconhecimento ali aconteceu. Uma epifania. 
Mário descobre-se.  
Encontra-se, posteriormente, a epifania mais relevante no trajeto profissional de 
Mário: o encontro, amizade e cumplicidade com Pierre van Hauwe. O pedagogo foi 
para o músico o “ar mais fresco que tive na minha vida”. Pierre van Hauwe, pedagogo 
musical chega a Portugal nos anos 1970 e arrebata o músico com as suas ideias, a sua 
sensibilidade e respeito pelas pessoas. Pelas constantes citações que faz do holandês, 
pela influência que este teve no seu pensamento e nas suas práticas, Pierre é 
considerado uma epifania no relato de Mário. 
 
	  
Figura 6 - Epifanias do trajeto profissional de Mário, numa perspetiva temporal 
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A relação professor/discípulo transformou-se numa sólida amizade. E esta 
estima leva Mário a estudar pedagogia musical na Holanda, onde conhece um vasto 
leque de professores de várias origens e reunindo diferentes metodologias e segredos 
didáticos. Estes professores marcarão a sua prática profissional a partir de então, através 
de ideias que cedo coloca no terreno. Quando regressa a Portugal, as escolas por onde 
passa, sentem “uma pedrada no charco”. Atribui-se uma epifania a este episódio, pela 
mudança e inovação que provocaram nas suas práticas pedagógicas. 
Recém-chegado da Holanda, Mário não só coloca em prática muitas das ideias 
junto das crianças, mas também na formação inicial de educadoras de infância e 
animadores culturais. No início dos anos 1980, é convidado pela ESEPF, a colaborar 
com os cursos de educação de infância e animação sociocultural. Considera-se este 
facto como uma epifania, pela oportunidade que teve em partilhar as suas didáticas, pela 
pequena revolução que espoletou na forma de abordar a música no JI e na formação 
inicial de educadoras de infância e professoras do 1.º CEB e pela possibilidade de 
conhecer os professores daquela escola que complementaram muitas das suas práticas 
com fundamentações teóricas. O que o enriqueceu. 
Mário arrebata. 
Em meados dos anos 1980, Mário cria, com mais dois colegas de profissão, o 
IOP. Esta escola é um dos projetos de vida profissional de Mário. É o espaço onde 
Mário realizou experiências inesquecíveis306. A amplitude e riqueza dos projetos 
musicais com impacto na cidade e mesmo no país (formação de professores de música, 
edição de manuais) desde então ali realizados, justifica uma epifania no seu relato. 
Atualmente, Mário está cético quanto ao futuro da escola  (downsizing) e projeta outras 
direções para o IOP (uppersizing). 
A partir dos anos 1990, Mário aproxima-se mais da arte de ouvir, quando é 
convidado a lecionar na ESMAE. A última epifania refere-se ao convite que a ESMAE 
lhe lança em meados dos anos 1990. Mário “empresta as suas orelhas” ao então novo 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  306	  Intercâmbios além-fronteiras, participação ativa na Porto 2001, Capital da Cultura, parcerias 
institucionais, entre outros.	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curso de Produção e Tecnologias da Música. Paulatinamente, as experiências na 
educação de infância e 1.º CEB vão diminuindo e a envolvência com o ato de ouvir, o 
repertório e a produção musical, vai tomando cada vez mais protagonismo. 
Mais tarde, as suas aulas passam a abraçar também outros cursos. Os projetos ali 
concebidos por si são múltiplos. Hoje é vice-presidente daquela escola. 
O “eu”, os outros e o(s) contexto(s) encontram-se e moldam a construção 
identitária profissional de Mário.  
	  
Trajeto	  Profissional	  	  
 
O trajeto profissional relatado por Mário espelha, na dimensão do “eu”, um 
repertório contínuo de conhecimento (Figura 7). O seu discurso evidencia pensamentos 
e ações de curiosidade, criação e produção, sendo a formação pedagógica como 
formando e como formador um dos palcos destas características. Na relação com os 
outros, o seu universo passou por diversas personagens. Desde o seu professor Alves 
Teixeira da escola primária, ao seu mentor e amigo Pierre van Hauwe. Mário 
enriqueceu-se, didática e teoricamente, com diferentes professores na Holanda e na 
ESEPF. Com o seu colega e amigo J.P.S.C., coorientou diversos cursos pelo país. Com 
26 anos de existência, Mário relembra os seus companheiros de viagem do IOP (José 
Prata e Rui Ferreira).  
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Figura 7- Trajeto profissional de Mário, numa perspetiva do “eu”, dos “outros” e do contexto. 
                                                          
À volta dos contextos, Mário partilha o seu ambiente familiar na infância e na 
adolescência e uma conjuntura política no período do 25 de abril. Os espaços e tempos 
contextuais são, em Mário, dialeticamente culturais, educacionais e sociais. A par das 
escolas relatadas, as experiências vividas na ESMAE e no IOP são exemplo dessa 
transversalidade. 
	  
Biograma	  	  	  
A Figura 8 apresenta o biograma de trajetória profissional de Mário. Nele 
apresentam-se as manifestações identificadas em função do valor que Mário lhes dá. Na 
infância Mário lembra o gosto pela leitura e pela informação. profissional.  
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Figura 8 - Biograma do trajeto profissional de Mário 	  
Recorda, ainda nesta fase, a sua opção pela música e pelos objetos sonoros em 
relação a outras atividades. A passagem pelo liceu Alexandre Herculano é traduzida e 
valorizada na pessoa de Fernando Eldoro. Para Mário, aquele professor fez-lhe 
questionar e refletir sobre a importância do ato da criação musical. Foi no Centro Social 
de Mafamude que Mário pressentiu que trabalhar a música em contexto escolar poderia 
ser uma boa aposta Quando Mário conhece Pierre van Hauwe, gera-se uma forte 
empatia que o vai influenciar na construção do seu perfil pedagógico e mesmo humano. 
A estudar na Holanda, Mário tem contacto com diversas correntes didático-musicais 
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que o fazem regressar a Portugal e cruzar aquelas práticas com teorias por si 
consideradas relevantes na ESEPF. A criação do IOP partiu da necessidade de uma 
oferta musical diferente às crianças e adolescentes. Uma resposta para além do ensino 
vocacional com paralelismo pedagógico. Nascia um projeto - concebido por Mário 
Azevedo, José Prata e Rui Ferreira - e munido de uma identidade própria e 
independente. O posterior convite e crescimento dentro da ESMAE apela, em si, à 
sensibilização para o ato de ouvir e à valorização da produção musical. 	  
3. Back vocals - Pedro 
 
Os relatos de Pedro expõem dinamicamente a construção de modelos ad hoc de 
práticas, assim como de ideais a partir da observação de práticas que considerou 
exemplares. Como se constatou, há atmosferas fora da escola que o influenciam. E 
aquele contexto, girando à volta do indivíduo, assumiu uma visão integral da sua 
narrativa, que funciona como um todo interligado. 
A narrativa de Pedro é passível de uma análise manifestamente holística – 
partilha-se uma cronologia que desagua num pensamento didático. À semelhança das 
narrativas anteriores, faz-se a análise de conteúdo e a análise formal. Estabelecendo um 
macro-zoom a história de Pedro é dividida (à semelhança de Mário) em três partes: 
processo cronológico até à idade adulta e posteriores experiências profissionais, o 
pensamento didático e, por fim, momentos “híbridos” em que a sequencialidade 
cronológica se funde com reflexões de caráter pedagógico.  
A análise estabelece, também, interseções entre Pedro e outras personagens e 
circunstâncias que o marcaram, pelo que se assiste, consequentemente, a uma 
categorização analítica.  
A análise de conteúdo prende-se com as ações e pensamentos de Pedro e a 
análise formal traduz-se numa análise temporal e contextual. Ainda no contexto da 
análise de conteúdo, dedica-se especial atenção aos temas da narração, a pensamentos e 
frases-chave que Pedro foi partilhando – em meso-zoom. Os aspetos orais do relato, em 
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particular as pausas e as emoções, designadas por micro-zoom, são, à partida, omissas 
numa autobiografia. Pedro tentou reverter essa situação. Procurou, por vezes, escrever 
pequenas frases elucidativas de um silêncio, de uma preocupação, de uma satisfação. O 
resultado é quase uma fusão entre o meso-zoom e o  micro-zoom. 
Inferiu-se, também, como nos restantes casos, a partir de polos de análise 
(Bardin, 2009): o emissor, o recetor, a mensagem e o meio. Pedro, como os restantes 
participantes, mas posição reflexa, é emissor e recetor (no leitor que lê algo sobre si 
próprio, interage e reconstrói). A análise da mensagem é fulcral. Há uma tendência na 
sua escrita para o uso constante de metáforas. Talvez por se sentir mais confortável para 
explicar e clarificar um determinado pensamento. Talvez por, como leitor, apreciar 
esteticamente este tipo de escrita. O meio representa o veículo do código. Pedro ilustra, 
para além de testemunhos orais, registos fotográficos que fazem eco do seu percurso de 
vida profissional.  
Como exercício autobiográfico, a história, que não é de vida, revela uma 
consciência palpável do que Pedro se lembra e do que quer contar (Bolívar, Domino & 
Fernández, 2001). Os relatos são escritos, não orais. Pedro pergunta-se, no início, sobre 
o que vai escrever, nomeadamente que seja útil para o leitor (função transformadora) e 
para si próprio (função restitutiva). Houve, numa organização interna, a necessidade de 
ir à nascente da sua história. Ao nascimento. Pedro opta por partilhar os contextos que o 
permitiram ser o que é hoje e o que quer ser. Um educador musical. Para isso, relembra 
episódios sobre a música na sua vida. Seja em casa, seja na escola, seja entre amigos, 
seja só. 	  	  
Epifanias	  	  
	  
Identificaram-se sete epifanias, ilustradas na Figura 9. 
A primeira epifania é implicitamente assumida no relato da sua infância. Pedro 
testemunha as condições favoráveis que lhe proporcionaram o gosto pela música, como 
a exposição à música mainstream e alternativa dos anos 1970 e 1980 e também pela 
participação ativa dos seus pais em coros. Fazendo ainda parte desta epifania, estão as 
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viagens pela Europa que realizou e que contribuíram para a sua perspectiva eclética da 
música. Os modelos interacionista e construtivista desenham-se. 
O contacto efetivo de Pedro com César Morais (os seus pais já cantavam com o 
seu coro há bastantes anos) fez com que alicerçasse e consubstanciasse a sua 
aprendizagem ao piano. Aquele professor criou em si as bases para que prosseguisse os 
estudos em música. Estamos por isso perante uma epifania. 
Em início dos anos 1990, Pedro está mergulhado no estudo da música. Não 
admitido no curso de professores do Ensino Básico - variante Educação Musical da ESE 
do Porto, é chamado, entretanto, para o então serviço militar obrigatório (um ano de 
ausência escolar). Do ponto de vista académico, Pedro tenta, em 1994, outras 
alternativas, frequentando mesmo o curso de Direito à noite. A não admissão na ESE 
fez com que começasse a experimentar, de forma precária, vários trabalhos relacionados 
com o ensino da música. A sua “montanha russa” iniciara-se. Uma epifania. 
	  
Figura 9  - Epifanias no trajeto profissional de Pedro. 	  
Lembra-se Rivas Flores (2009) sobre o modo como o encontro (por vezes 
invisível) de duas histórias - a social e coletiva, e a pessoal, com os seus diversos 
caminhos, se transitam.  
O início dos anos 1990 marca também o início da sua atividade docente, facto 
que constitui uma epifania. Pedro consegue um lugar de substituição, numa escola em 
Fafe, em 1993, logo a seguir ao serviço militar. Foi o seu primeiro trabalho docente. 
Capítulo	  VII	  Back	  Vocals.	  Construção	  e	  Análise	  das	  Narrativas	  	   	  	  
	  	   	   350	  
Confirmando o papel social do local de trabalho (Froehlich, 2007), gerou-se 
familiaridade e adaptação com os novos e diferentes meios encontrados.  A experiência 
marca-o pela positiva, traduzindo-se no início de uma carreira no ensino da música. 
Relembra-se Bolívar, Domingo e Fernández (2001) sobre o processo de conversão à 
docência que a narrativa permite tornar visíveis.   
Pouco tempo depois de voltar a Fafe e também de trabalhar a música no Ensino 
Especial, Pedro constata que necessita de formação pedagógica. Em 1994 frequenta o 
seu primeiro curso de pedagogia musical, com Jos Wuytack a orientar. Descobre 
‘segredos’ na didática da música junto das crianças mais novas, o que faz com que este 
seja o primeiro de vários cursos de formação que vai frequentando até hoje. 
Epistemologicamente, as visões interacionista e construtivista estiveram muito presentes 
neste processo formativo e na sua transposição para o terreno. 
Um dos vários “segredos” descodificados nos cursos de didática musical, foi o 
processo formal de composição de canções para crianças. A par dos conhecimentos de 
composição com Fernando C. Lapa e do exercício constante de jogos harmónicos 
realizados enquanto músico, Pedro enceta, a partir de 1995, a composição de temas 
originais para a escola. Parece não se satisfazer com a oferta de repertório existente 
naquela altura. Desde então, compõe e orquestra diversos temas para a escola. Pedro 
considera esta capacidade musical uma mais valia nas comunidades educativas onde 
está inserido, pelo reconhecimento que sente obter nesses espaços e, posteriormente, na 
formação contínua de professoras e educadoras de infância. Uma epifania. 
A partir dos anos 2000, Pedro colabora na formação contínua de professoras, 
educadoras de infância e professores de música. Do ponto de vista epistemológico, se a 
vivência da sua infância pode ser lida a partir de perspetivas interacionistas e 
construtivistas, a leitura da sua carreira docente precisa de convocar outras visões. As 
teorias pós-modernas parecem desabrochar, quando aborda, musicalmente, nas suas 
ações de formação, diversas metodologias, diferentes cores estilísticas e conteúdos 
interdisciplinares. Pelo seu discurso, Pedro continua a manifestar-se pedagogicamente 
inconformado naqueles encontros. E nesse discurso vislumbram-se as teorias do 
conflito. Pela importância que atribui à formação contínua e ao reconhecimento que 
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parece sentir do público que frequenta as suas ações de formação, consideramos este 
marco como uma epifania. 
	  
Trajeto	  Profissional	  	  
 
O “eu”, os outros e o(s) contexto(s) encontram-se e moldam a construção 
identitária profissional de Pedro (Figura 10). 
 
 
Figura 10 - Trajeto profissional de Pedro, numa perspetiva do “eu”, dos “outros” e do contexto. 	  
O discurso do “eu” evidencia o sentimento das viagens na infância e 
adolescência. Manifestam-se pensamentos e ações de renovação, construção e 
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desconstrução, apelando-se, em Pedro, a um exercício constante de criatividade. Esta 
prática espelha a formação pedagógica como formando e como formador. Como causa e 
consequência. O “eu” aborda o piano na sua relação dentro e fora do trabalho . 
Na relação musical e profissional com os outros, o universo de Pedro passa por 
diversas personagens. Recorda-se o primeiro professor de piano César Morais e alguns 
professores no CMSM, no CMP e na ESMAE. Nesta última, conhece o pensamento 
didático-musical de Mário Azevedo que lhe abre portas e faz com que venha a conhecer 
mais personagens valiosas desta dimensão. Pedro vê, também, os formandos como um 
meio muito importante na transposição de estratégias para o terreno, no campo da 
formação contínua.  Para as crianças.  
Na dimensão contextual, Pedro partilha o ambiente familiar vivido na infância e 
na adolescência. A esfera escolar é vasta e percorre um espectro que calca o ensino pré-
escolar, básico, especial e vocacional. Como estudante, Pedro aborda diversos espaços 
frequentados, principalmente no campo da música. O contexto cultural envolve-se 
dentro e fora do contexto escolar. Dentro do domínio escolar, partilham-se experiências 
nas escolas católicas, na escola inglesa e no IOP. Fora deste domínio, percorre, como 
pianista, circunstâncias diversas, em bandas musicais, no ballet, no teatro, nos bares e 




A Figura 11 apresenta o biograma da trajetória profissional de Pedro. Nele são 
partilhadas manifestações ao longo da sua vida e a valoração que o sujeito lhe atribui. A 
infância apresenta-se como um processo de interesse pelo novo e pelo desconhecido. O 
ambiente familiar espelhava uma corrente musical multi-estilística (pais e avó em coros, 
irmão adepto da música alternativa, irmã seguidora da música mainstream) que muito o 
influenciou e valorizou. Pedro já tinha experimentado diversas abordagens à música 
(Academia Parnaso, Orfeão do Porto, Caffi), mas foi com César Morais que iniciou a 
interpretação consistente de repertório para piano. Foi uma rampa de lançamento. A não 
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admissão na ESE contou com um efeito positivo: a opção por outros interesses extra 
musicais e não menos importantes para o seu crescimento profissional. Nesta fase, 
Pedro cumpre o serviço militar numa banda marcial, investe na sua formação como 
músico, prosseguindo os estudos no CMP. Foi também nesta fase que iniciou, sem 
qualquer formação pedagógica, a atividade docente em Fafe (2.º CEB) bem como no 
Ensino Especial (três anos) e num colégio inglês (2.º e 3.º CEB). À luz dos relatos, estes 
momentos fizeram com que descobrisse o prazer em ser professor e de fazer música 
com crianças.  
 
Figura 11 - Biograma do trajeto profissional de Pedro. 	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Depois de frequentar o seu primeiro curso de didática musical, Pedro é admitido 
no colégio ABC (Pré-escolar e 1.º CEB) e experimenta a composição e produção de 
canções temáticas. Os ecos são positivos e incentivadores. Foi o início de uma prática 
não mais interrompida. Em meados dos anos 1990, a prática docente não se coadunava 
com o curso de Direito que, entretanto, frequentava. A admissão na ESMAE fez com 
que sentisse, em si, o estímulo de um curso superior de música num músico. Neste 
espaço Pedro descobre e desenvolve outras formas de ouvir e produzir música. Em 
paralelo, parece fazer as pazes consigo próprio em relação à não admissão na ESE. 
Nesta década, colabora com o IOP e participa em projetos originais. Pedro continua a 
insistir na frequência de diversos cursos de didática da música e toma consciência da 
competência pedagógico-musical de um professor. A partir dos anos 2000, a sua 
atividade como formador de educadoras de infância, professoras do 1.º CEB e 
educadores musicais acentua-se e cresce em si a sensação de que as estratégias 
partilhadas são válidas, valorizadas e ensaiadas no terreno. Sendo um utilizador de 
tecnologias da música (edição, sequenciação e produção musicais) e aplicando estes 
conhecimentos e práticas na escola, Pedro faz convergir estes saberes numa dissertação 
de mestrado. Nesse estudo (Cunha, 2006), indaga sobre a importância das tecnologias 
da música como um contributo positivo para a prática do educador musical. Por último, 
a passagem pelo Colégio do Ave traduz-se na possibilidade de realizar projetos 
inovadores e articulados com outras áreas. Projetos efetivos e ricos. Para as crianças. 
Para a comunidade educativa. 	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Neste capítulo, cria-se o refrão. Um refrão a quatro vozes, dos participantes no 
estudo e do investigador (agora analisador). Pretende-se, em Chorus, compreender 
aquelas vozes que pensam e refletem preciosos saberes e estabelecer consequentemente 
elos que fortificam, positivamente, o perfil profissional de um educador pela música. 
Em Duets, analisam-se contextos comuns entre os narradores, contextos espaciais e 
temporais que se intersetaram, e também o lugar do “outro” no trajeto dos narradores. 
Para o efeito, construiu-se uma observação mais ampla ou um zoom out imagético e 
desfiou-se a sua construção identitária nesta dimensão. Em Lyrics, focaliza-se o “eu” de 
cada narrador, ainda que em diálogo com o(s) par(es), visibilizando-se os pensamentos 
e as reflexões com que o processo de construção das suas profissionalidades se foi 
constituindo. A expressão do “self” consubstancia-se exatamente nos pensamentos dos 
narradores sobre a partilha da música na escola e no JI. Alguns dos temas são comuns 
aos três narradores e outros não. A exposição dá conta das comunalidades e 
singularidades que emergem. 
Na linha de Hernández (2011) que se baseia em Pamphilon (1999) quando 
distingue quatro planos de análise das narrativas - o macro-zoom, o meso-zoom, o 
micro-zoom e o zoom interacional – daremos também conta da dinâmica relacional 
(transações e reações) estabelecida entre o investigador e os outros sujeitos. 
 
1.	  Chorus.	  Duets	  	  
Como defendem Barrett e Stauffer (2009a), embora cada história seja a de uma 
pessoa, são diversas as pessoas, os lugares e os tempos de cada história. Os lugares, as 
interseções, as pessoas que emergem das três narrativas ajudam a compreender as 
peripécias da educação musical e dos educadores musicais. 
Na Figura 12 apresentam-se graficamente as interações de contextos e pessoas 
dos narradores.  
Capítulo	  VIII	  Chorus.	  Encontro	  das	  Narrativas	  	  	  
	  	   	   358	  
 
Figura 12 - Interseções de contextos e pessoas entre os narradores. 
 
Ao fazermos a interseção das três narrativas há palavras que se repetem 
insistentemente, tais como mudança e música, há sentimentos sobre a sua profissão e as 
formas de partilhar a música em contexto escolar que são regularmente expressos 
através da palavra paixão. Há também diferenças de percursos que, tal como previsto 
por Flinders e Richardson (2002), mostram a riqueza da diversidade e expõem formas 
próprias de proficiência no ensino. 
Todos os narradores expõem ideias alternativas, estratégias e provocações, 
deliberadas ou implícitas, que visam a mudança pela inovação (Lopes, 2011; Flinders & 
Richardson, 2002). Rivas Flores (2009) designa este processo, quando intencional, de 
“violência epistémica”, tendente a constituir uma outra visão, uma outra possibilidade, 
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1.1	  Maria	  do	  Céu	  e	  Mário	  	  	  
Por serem de uma geração muito próxima, Mário e Maria do Céu encontram 
Pedro Homem de Mello na literatura e na dança, respetivamente. Amantes da música, o 
Canto Coral	   foi, para eles, um dos momentos menos deslumbrantes da passagem pela 
escola. Desta disciplina, não se lembram das músicas, mas não esquecem a insipidez e a 
inutilidade daqueles momentos. Estas circunstâncias têm um efeito que os marca no 
sentido inverso, ou seja, fazer da música na escola um elemento aliciante nas suas vidas 
profissionais é uma inspiração determinante. 
A vivência, na juventude, da revolução do 25 de abril (Mário contava com 17 
anos, Maria do Céu com 20 anos) traduz-se numa experiência escolar viva 
imediatamente antes, durante e depois da revolução. A sensação de liberdade, 
consubstanciada em novas ideias e práticas na escola, é partilhada por ambos, embora 
Maria do Céu seja mais explícita no processo que atravessou na escola.  
A ESEPF é, segundo a educadora de infância, espelho da bipolarização política 
no ano de 1974. Maria do Céu opta pelo novo pensamento que aflorava em alguns 
professores daquela escola. Poucos anos mais tarde, quer Maria do Céu, quer Mário, são 
convidados por esta escola para lecionarem na formação inicial de educadoras de 
infância. Maria do Céu prefere continuar a trabalhar no terreno, com as crianças. Mário 
acede ao convite, mas mantém o contacto direto com as crianças. Ambos os 
participantes referiram a importância que alguns professores daquela escola tiveram na 
sua formação como educadores musicais. Os participantes enfatizam o equilíbrio entre a 
componente prática e a componente teórica. 
O colégio ABC foi o ponto de encontro destas duas personagens. No início dos 
anos 1980, Mário é professor de EEM naquela escola. Maria do Céu não esquece aquela 
sua curta passagem. Foi, para ela, um ar fresco nunca visto. A sua irreverência junto das 
crianças e dos adultos, abriu-lhe um precedente na forma de partilhar a música no JI. 
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1.2	  Maria	  do	  Céu	  e	  Pedro	  	  	  
 
Existem duas circunstâncias comuns a Pedro e Maria do Céu. A primeira é o 
facto de terem trabalhado durante 17 anos no colégio ABC conhecendo-se, 
profissionalmente, muito bem. Esta transparência profissional mútua desagua num 
trabalho naturalmente rico, enfim, simultaneamente organizado e espontâneo. Houve, 
nesta relação, uma vivência contínua de experiências que, como referem Barrett e 
Stauffer (2009a), convida à adaptação, à mudança e, principalmente, à inovação, 
moldando a sua prática como educadores musicais. 
A segunda circunstância que lhes é comum reside no facto de terem trabalhado 
em contextos socialmente problemáticos. Maria do Céu exerceu, durante dois anos, no 
Centro Social do Barredo, na Ribeira. Foi, segundo a própria, a experiência profissional 
mais significativa e enriquecedora que teve na sua vida. Para Pedro, a passagem por 
escolas em bairros problemáticos do Porto, como o Aleixo e a Pasteleira (que congrega 
famílias transferidas da Ribeira dos anos 1970), tornou-se inesquecível, significativa e 
enriquecedora. Hoje, Maria do Céu voltaria à Ribeira. Pedro não sente saudades 
daqueles espaços. Não pelas crianças, mas pela frieza do que estava à volta, pela não 
articulação entre professores, pela falta de recursos, pelo que viu. Contudo, quer Maria 
do Céu quer Pedro concordam que aquelas experiências fizeram com que cada um 
aprendesse a procurar estratégias, a relativizar e a solucionar problemas, a trabalhar com 
o que efetivamente tinham.  
 
1.3	  Mário	  e	  Pedro	  	  	  
A abordagem narrativo-biográfica enraíza-se numa epistemologia da 
investigação baseada no valor da experiência (Fox, 1989; Hernández, 2011; Lopes, 
2011). Pedro e Mário têm em comum o facto de se terem construído como educadores 
musicais de forma pouco convencional, comparados com outros pares da profissão que 
se diplomam nas ESE e nas universidades. Estes percursos fora do percurso ordinário 
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são um fator curioso quando se trata de indagar sobre o modo como construíram o seu 
conhecimento profissional. 
Quer Pedro quer Mário não tiveram família de músicos ligados intensamente à 
música. Contudo, na infância e na adolescência, as suas aprendizagens musicais são 
construídas sob dimensões diferentes. Mário passa por uma aprendizagem não formal 
de música, identificada nas aulas de guitarra particulares e na participação em bandas de 
música. Há um desenvolvimento do “tocar de ouvido”, por observação e imitação, que é 
prática comum na formação de muitos músicos. A autoformação torna-se um processo 
valioso de construção de conhecimento. A aprendizagem musical de Pedro não foi 
formal na infância (César Morais), tornando-se formal a partir da adolescência (CMSM, 
CMP, ESMAE). Quer Pedro quer Mário frequentaram, na juventude, outras áreas 
académicas de interesse (Mário frequentou Engenharia Química, Pedro frequentou 
Direito) antes de abraçarem efetivamente o ensino da música.  
Sem se conhecerem, passaram pelo colégio ABC. Aos olhos e ouvidos de Maria 
de Céu, foram os professores de música mais criativos que lá passaram. Passaram, 
ambos, por uma escola aparentemente conservadora, mas com algum apetite à 
irreverência pedagógica. É, talvez, desta forma, que caracterizaram sucintamente o 
colégio ABC. Sempre respeitaram as tradições e as pessoas que as cultivavam, mas, 
sempre que podiam, introduziam um elemento novo naquela escola, musical, 
comunicacional, criativo. E a comunidade educativa parecia gostar, a começar pelas 
irmãs religiosas. Mário também explorou esta irreverência na ESEPF. 
Pedro conhece Mário como seu professor de Repertório na ESMAE. Para ele era 
o início de um novo desafio profissional que estacionava sorrateiramente a didática em 
nome da valorização da audição. Para Pedro, era um novo curso de música com direito a 
descobertas de valiosas personagens que não esquece mais. Relembra-se Fergunson 
(2009) sobre a influência dos professores mentores na construção profissionalizante dos 
educadores310: as narrativas destes descrevem professores mentores que, por sua vez, 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  310	  Maurice Ravel e Carl Orff, Pierre Van Hauwe, Mário, Pedro.	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citaram outras figuras relevantes nos seus percursos, como se de uma árvore 
genealógica se tratasse. 
Assim foi Mário para Pedro. Um dos professores que partilhou novas formas de 
escutar o som. Um dos que referenciou os grandes músicos e músicas na 
experimentação sonora e musical. Um dos que colocava questões sem resposta, como 
fazia o seu próprio professor Fernando Eldoro.  
Em 1998, sabendo da sua prática musical em contexto escolar, Mário convida 
Pedro a “mergulhar” no IOP, escola de música codirigida por ele. Neste novo desafio, 
Pedro sente que cresce mais um pouco. Leciona pela primeira vez piano, conhece novos 
músicos, participa em projetos musicais ousados e únicos, frequenta outros cursos de 
didática musical e conhece Pierre van Hauwe. 
Mário estabelece com Pierre, desde finais dos anos 1970, uma relação de 
amizade profunda que só é interrompida com a sua morte. Para Pedro (e certamente 
para muitos professores de música e educadores), Pierre fora um mestre na forma de 
comunicar musicalmente com as crianças. Relações diferentes, mas muito relevantes 
para Pedro. 
A frequência e a orientação de formação contínua de educadoras de infância, 
professores do 1.º CEB e de música, são outras circunstâncias comuns a Mário e Pedro. 
Como formando, Mário toma contacto com a formação nos anos 1970. A partir da 
década seguinte, partilha os seus saberes em diversos cursos de formação de educadoras 
e professores como formador. 
Pedro inicia a sua formação contínua nos cursos de Jos Wuytack em 1994, curso 
que o marcou na prática docente. Experimenta, nos anos 2000, na Alemanha e em Itália, 
outras visões e audições com professores de todo o mundo, incluindo o próprio Mário. 
A partir de 2003 convidam-no a organizar seminários e cursos de didática da música por 
todo o país, à semelhança de Mário, duas décadas antes. 
À semelhança de Mário, Pedro experimenta novos conteúdos, novas estratégias, 
a provocação, a originalidade, a exuberância. Do ponto de vista epistemológico, ao 
interacionismo e ao construtivismo em dialética, junta-se um universo pós-modernista, 
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onde o eclético se torna pedra dominante. Esta diversidade é evidenciada nos estilos de 
música e nas didáticas onde se aplicam diferentes princípios e metodologias. Pedro 
preocupa-se em materializar e partilhar muitas das didáticas experimentadas explorando 
a incerteza de algumas certezas (Clandinin, 2009). 
 
 2. Chorus. Lyrics 	  
Neste ponto, como dissemos, abordam-se os pensamentos mais relevantes dos 
narradores. Pensamentos singulares, que se cruzam e que se passeiam lado a lado. 
Na Figura 13, apresentam-se os pensamentos dos narradores e suas interseções. 
A exposição apresenta, numa perspetiva macro, as conceções-chave de cada narrativa o 
que permite observar, comparar e estabelecer pontes. 
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2.1.	  Maria	  do	  Céu	  	  	  
2.1.1.	  Afetos	  	  
Referiu-se atrás a importância do papel das emoções e dos afetos como uma 
componente fundamental no momento de explicar não só a aprendizagem, mas também 
a própria atuação dos docentes (Hernández, 2011). Embora se sinta no discurso da 
educadora de infância um pragmatismo factual das circunstâncias e das pessoas, 
testemunha-se, igualmente, de uma forma nem sempre explícita, um exercício de afeto 
com as pessoas, em particular com as crianças. Maria do Céu acredita que o afeto é 
condição essencial para o exercício da sua profissão. 
	  
2.1.2.	  Importância	  da	  música	  no	  JI	  
 
A Expressão Musical vai crescer no JI. As pessoas vão tomando, cada vez mais, 
consciência da importância da música nesta faixa etária. É a previsão de Maria do Céu 
que acredita que a música venha a ter uma importância equiparada à Língua Portuguesa 
e à Matemática. 
Maria do Céu realça dois importantes atributos da música no JI: o 
desenvolvimento de capacidades musicais elementares (ouvir, tocar, cantar, dançar) e o 
âmbito terapêutico que esta arte pode ter junto das crianças com patologias expressas ou 
não. Contudo, a educadora de infância crê que a primazia, naquele espaço, vai para o 
desenvolvimento de capacidades musicais. 
Sobre a capacidade de um educador musical trabalhar a música com um grupo 
de crianças pequenas, a educadora de infância prefere não ter Expressão Musical na sua 
sala do que ter um mau professor de música presente. Para Maria do Céu um mau 
professor de música “não desce ao nível das crianças, não é criativo nem inovador”. São 
palavras de quem conviveu com vários profissionais de diferentes características e com 
o efeito que cada um deles teve junto das crianças. A educadora de infância, no fundo, 
atribui uma responsabilidade àquele profissional, no gosto das crianças pela música. 
Capítulo	  VIII	  Chorus.	  Encontro	  das	  Narrativas	  	  	  
	  	   	   365	  
Relembram-se a propósito os contributos de Swanwick (2008) para um professor de 







Mário relembra vários projetos musicais concebidos no liceu Alexandre 
Herculano. “Projetar” é uma palavra que atravessa a sua narrativa biográfica. Mário 
sempre apreciou produzir, criar e estas características levam-no à conceção de 
incontáveis projetos, articulados com inúmeras áreas, como a literatura, a dança, o 
teatro, as artes visuais, a didática, as tecnologias da música, entre outros. Considera-se 
muito importante o “projetar”, porque está associado à inovação, à criatividade, à 
irreverência, à iniciativa. Nesta dimensão recorda-se o contributo de Godinho e Brito 
(2010) que propõem que se desenvolvam na escola diversos e concretos projetos 
musicais articulados com diferentes áreas. 
 
2.2.2.	  Música	  em	  grupo	  	  
 
“Música em matilha”. Assim é caracterizado Pierre van Hauwe por Mário na 
forma de fazer música com crianças. Mário subscreve esta ideia e vai mais longe. 
Estabelecendo uma analogia com a força das raízes dos bambus, idealiza um “rizoma da 
música” para reforçar a importância da música praticada num coletivo. Dentro deste ato, 
está a coadjuvância com outros professores: “Nunca tive uma apresentação só da 
música”. Mário nunca quis trabalhar sozinho. Para ele, faz todo o sentido um grupo de 
trabalho. 
Dentro da prática coletiva de música com crianças, Mário sempre gostou de 
envolver os adultos nos seus projetos, em particular as famílias. Mário refere-se a um 
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concerto de Natal realizado em 2011 que dinamizou, considerando-o como ‘uma forma 
completamente aberta e cujo rumo principal é a cumplicidade com as famílias.’ 
	  
2.2.3.	  Competência	  dos	  educadores	  	  
 
“Ser educador é ter um fundo da gaveta generoso repleto de coisas lindas para 
partilhar”. Mário cria, desta forma, uma metáfora para desejar um profissional que 
transporta consigo cultura, criatividade e surpresa. Acredita, contudo, que não é fácil 
encontrar muitos profissionais com este perfil. Defende, portanto, a existência, de um 
“crivo” para educadores. Gordon sugerira já uma certificação do professor de música no 
ensino pré escolar. Mário propõe a existência de pré requisitos. Mário tem um 
pensamento semelhante a Tardif quando refere o fosso existente entre a prática docente 
e o seu saber técnico e acredita que, não sendo fácil, é possível encontrar um equilíbrio 
constante entre o saber fazer e o saber. 	  
2.2.4.	  Didática	  nos	  cursos	  de	  instrumento	  	  
	  	   Mário aponta algumas causas, na sua ótica, para o défice de formação 
pedagógica nos educadores musicais de crianças mais pequenas. Tal como apontava 
Froehlich (2007), também para ele “a maior parte dos professores de música são 
professores de instrumento. E a sua ambição é sempre uma ambição de prática 
instrumental”. No entanto, diz, “isso é um oásis pequenino que já está ocupado por 
muitos a beberem da mesma água”. Todavia, muitos músicos não encontram trabalho a 
condizer com a sua formação musical, optando pelo que Mário chama “plano B”, pela 
docência. Outra causa apontada por Mário é a ausência de uma disciplina de Didática 
nos cursos iniciais de instrumento. Um diplomado deveria ter uma formação em que “a 
relação Música/Técnica, Música/Pedagogia e Música/Metodologia está combinada” 
com as didáticas.  
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A flauta de bisel tem sido um instrumento musical bastante questionado pela 
própria comunidade de educadores musicais. Para Mário é o instrumento ‘ONU’. Ele 
confia neste instrumento como meio de aprendizagem musical da criança. A flauta, para 
Mário, é como um lápis e borracha na criação musical, com impacto em diversas 
competências como a capacidade de afinar a nossa entoação e consequente noção 
interválica das notas. A flauta, pela sua tessitura, pode “substituir” o violino na 
interpretação musical. Mário rejeita é a ideia de “sacralizar” o uso deste instrumento, 
que pode estar na base de um certo cansaço das pessoas. 
 
2.2.5.	  Música	  no	  JI	  e	  1.º	  CEB	  	  
 
Para Mário,  
A música apareceu como uma fórmula muito interessante de poder dizer 
nas escolas que havia mais especialistas que podiam enobrecer ainda mais a arte de 
pensar a nota. A música aparece, talvez, como uma espécie de morango em cima 
de um doce extraordinário. 
A música deve ser, a par das outras artes, uma arte valorizada na escola. Talvez 
por esta razão, admite Mário, “as escolas privadas tenham sido as primeiras instituições 
a admitirem professores especialistas naquela área”. É refletida a questão da música 
dentro da sala de aula de música. Mário sublinha que deve ser “a música que se 
transporta para dentro da sala e que, depois, se pode transformar”. Mário reforça a ideia 
da criação, da construção e dialética musicais na aula e não o produto acabado a ser 
aplicado na aula. É a capacidade de se detetarem e aplicarem estilos e idiossincrasias 
individuais na sala de aula (Colwell & Rodriguez, 2002).  
Mário quer partilhar música de excelência no JI e no 1.º CEB. E que música é 
esta? Cita Pierre van Hauwe quando este dizia  “Não percas tempo... Só podes oferecer 
às pessoas aquilo que há de melhor”. Mário não sabe, ao certo, o que é o melhor para as 
crianças (identifica, a título de exemplo, J.S. Bach, Schumann, Brahms), mas acredita 
que oferecer-lhes música contemporânea é uma excelente opção, como algumas obras 
de Xenakis ou Berio. Pelas sonoridades estranhas. Pelo universo musical desconhecido 
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para nós, ouvintes adultos “viciados” na música tonal. Mesmo que isso seja 
auditivamente incómodo para o educador musical. 
Do ponto de vista da atitude e predisposição (Vásquez & Niño, 2000), Mário 
acredita que ‘é importante que os miúdos se apercebam da enorme paixão que nós, 
professores, temos pela música.’ No fundo, é o educador mostrar, com a sua expressão e 
o seu corpo, essa intensidade e sentir a “ideia de cumplicidade” entre si e a criança. 
Swanwick (2008) observara num estudo que a maioria dos professores analisados estava 
cheio de entusiasmo, independentemente da faixa etária com que estivesse a trabalhar. 
Esse entusiasmo pode ser causa e/ou consequência do cuidado para com a música, do 
respeito para com o discurso musical que vem de fora e da “promoção da fluência 
musical” (2008:12).  	  
2.3.	  Pedro	  
 
2.3.1.	  Transposição	  de	  conteúdos	  da	  formação	  contínua	  para	  o	  terreno	  	  	  
À luz do pensamento de Chevallard (1991), Pedro vê na formação contínua de 
educadores, uma solução e uma preocupação. Uma solução para a descoberta de outras 
direções nos conteúdos, nas estratégias, nos recursos e no repertório. Uma preocupação 
pois, à partida, com estes condimentos, não estão reunidas as condições para uma 
melhoria didática suficiente. Com efeito, surgem algumas questões aparentemente 
irrelevantes, mas que podem tornar um curso de didática da música, por si só, também 
irrelevante. Pedro refere-se, por um lado, à intensidade, ao clima de boa disposição e à 
qualidade dos próprios conteúdos que os cursos de formação contínua de música 
espelham. Contudo, em quase todos os cursos frequentados (a exceção foi na 
Alemanha), não lhe foi proporcionado nenhum registo áudio que pudesse levar consigo. 
Este pormenor é, para ele, muito importante. Questiona como é possível um profissional 
transpor para o terreno conteúdos trabalhados na formação contínua se não lhes são 
facultados os devidos recursos. Outra preocupação relacionada com a transposição de 
conteúdos tem a ver com o entusiasmo com que se partilha a música junto das crianças. 
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À semelhança de Mário, Pedro acredita que muitos conteúdos e estratégias abordadas 
em cursos só têm aplicabilidade quando resultantes de uma cumplicidade musicalmente 
apaixonada entre o educador e a criança. 
Na formação contínua a transposição de conteúdos para o terreno pode ser 
enriquecida, a montante, com a presença de professores oriundos de vários grupos 
docentes (como Pedro experimentou em 2003). O produto final desses cursos 
consubstanciou-se numa riqueza de projetos interdisciplinares que enalteceu cada um 
daqueles professores. Pedro acredita que essa interdisciplinaridade pode e deve ser 
transposta para o JI e para todo o ensino básico.  
Por último, Pedro presume que hoje se ouve mais música. Mas escuta-se menos. 
Alerta as deficientes condições acústicas que atingem as salas de aula, em particular as 
salas de música. Muitas vezes, investe-se nas salas para ouvir música enquanto se 
trabalha. E porque não investir nas salas de aula para escutar música? Pelo 
enriquecimento de repertório, pelo exercício e gozo do silêncio, pela contemplação 
auditiva. 
 
2.3.2.	  Competência	  técnico-­‐pedagógica	  dos	  educadores	  musicais	  
 
São retratadas algumas preocupações relativas à competência técnica de 
educadores musicais. Convergindo com o pensamento de Elliott (2009) e Froehlich 
(2007), a musicianship e a educationship devem prevalecer nas interações com os 
alunos. Pedro preocupa-se com a dificuldade que alguns professores de música 
evidenciam em construírem pequenos arranjos musicais. Preocupa-lhe o défice de 
repertório de referência existente em muitos profissionais e (in)consequente partilha 
junto das crianças. Pedro advoga a composição e a produção musical (captação, 
sequenciação e edição musicais) como duas armas musicais poderosas junto da escola. 
Estas faculdades são insistentemente partilhadas por si na formação contínua de 
educadores e, principalmente, de professores de música. Para ele, um professor de 
música que cria e produz, contribui direta ou indiretamente para a identidade musical de 
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uma escola. Lança também uma provocação ao sugerir algumas “soluções para um mau 
professor de música de sucesso” (Cunha, 2011).  
Pedro defende e partilha um repertório musical eclético junto das crianças, 
desafiando os riscos que eventualmente ocorram (Beidler, referido in Smith, 2007). 
Aceita a música “infantilizada”, que tem o seu espaço, mas que não deve ser 
monopolizadora no portfólio musical da criança, defendendo a importância da partilha 
de música “estranha”. 
Pedro reflete sobre o educador de música inserido nas AEC. Muitos educadores 
são professores generalistas não colocados, sendo as AEC o único trabalho possível 
para eles. Contudo, alguns destes professores dizem trazer consigo um défice de 
conhecimentos técnicos de música. A par do horário, que é traduzido num cansaço 
natural das crianças, a música torna-se, em muitos casos, insípida, sem elementos 
novos, a preterir. E a questão coloca-se: um educador musical tem que ser músico? Não 
necessariamente. Um educador musical tem de ter a música em si. Tem de saber 
transmitir a afinidade por ela, mesmo sendo tecnicamente “leigo” em música. Ao 
encontro do professor generalista de música enunciado por Jacobi-Karna (2007), o 
educador musical respira, entre outros, a organização, a energia e a paciência e a 
compreensão dos diversos estádios de desenvolvimento musical da criança (Swanwick 
& Tillman, 1986).  
Para Pedro, a competência tem, igualmente, a ver com a atenção às crianças. 
Quando partilha a sua primeira experiência junto de um grupo de crianças do JI, tem a 
preocupação de captar a atenção e o interesse do grupo. Partilha, deliberadamente, sons 
e imagens que talvez nunca tenham sido vistos ou ouvidos por algumas daquelas 
crianças. Pelo discurso, procura estar atento às suas reações, à sua envolvência. Como 
refere Froehlich (2007:49) “projetos emanados de interesses interacionistas são melhor 
conduzidos se os professores descobrirem por eles próprios o que os alunos pensam”. 
Os projetos podem realizar-se em coadjuvância. Pedro lança, através da “A 
Quadratura da Música - Quatro agentes perfeitos para a Expressão e Educação Musical” 
(Cunha, 2011), quatro vértices para uma coadjuvânciaxe "Coadjuvância" alicerçada: o 
educador musical, o grupo de alunos, a professora titular e a própria música. Fora desta 
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quadratura, mas parte (implicitamente) integrante, estão as famílias, que participam nas 
atividades em casa e na escola (aulas abertas, dias temáticos, festas de fim de ano). 	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Neste trabalho pretendeu-se, através da visibilização de percursos de vida e 
conceções de educadores musicais na educação pré-escolar e no 1.º CEB, identificar 
fatores contribuintes para a construção de um educador musical e dimensões 
constituintes da sua profissionalidade, nomeadamente ao nível de dispositivos e 
processos didáticos. Pretendeu-se também contribuir para o desenvolvimento da 
pesquisa narrativa em educação e, especificamente, em EEM, e promover o 
autoconhecimento do investigador como educador musical. 
Os resultados a seguir expostos permitem sublinhar a importância da EEM no 
que concerne as crianças (Vásquez & Niño, 2000), os educadores e a comunidade 
educativa (nomeadamente as famílias), assim como dar conta de especificidades da 
profissionalidade do educador musical nos níveis de educação e ensino considerados 
(Froehlich, 2009; Barrett & Stauffer, 2009). 
Em relação ao primeiro objetivo geral, o estudo dos trajetos (epifanias, relação 
eu, outros e contextos, e biograma) permite convergir com o pensamento de Dubar 
(1997) no que respeita à importância do percurso biográfico na sua interação com os 
contextos de vida, e também com o pensamento de Tardif (2000) no que diz respeito à 
valorização que o autor dá aos saberes não formais dentro da profissão docente.  
Constata-se nos três casos existir uma ligação precoce à música e às vivências 
musicais, que não passam necessariamente pela educação formal, e uma presença forte 
da música – nas suas formas mais “profanas” ou menos “convencionais” - no 
desenvolvimento pessoal destes educadores - na infância, na adolescência e na adultez. 
Parece poder falar-se de uma relação, nestes casos, entre uma postura aberta às 
especificidades da pedagogia musical nos níveis de educação em foco e uma atitude 
recetiva às formas não convencionais da música. Dito de outro modo, tudo se passa 
como se as vivências em pedagogia musical não pudessem deixar de exprimir o mesmo 
prazer e satisfação que as vivências da música. 
Encontram-se também influências das correntes da pedagogia musical na 
constituição da profissionalidade dos educadores e esta parece, neles, inserir-se num 
apetite cultural e criativo mais vasto (como educadores e formadores).  
Foi desta música (expressão musical) como vida e forma de vida que fizemos a 
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História no primeiro capítulo desta tese, de que destacamos a Grécia  - os filósofos 
gregos defendiam e cultivavam a música como parte integrante do desenvolvimento do 
indivíduo (Grout & Palisca, 1997) - e o papel lúdico-educativo dos trovadores e jograis 
do século XIII e XIV.  
Na perspetiva destes educadores a EEM está fortemente centrada nas crianças, 
suas vivências e formação geral. Evidencia-se, de forma relacionada, uma vinculação 
intrínseca dos educadores musicais às suas tarefas de formação, a que eles próprios se 
referem usando o termo “paixão”. Provavelmente pelo significado que tem para os 
participantes, a palavra “paixão” foi, com efeito, repetidamente partilhada ao longo das 
três narrativas. Esta vinculação é definida no perfil de um educador de expressão e 
educação musical apresentado no Capítulo II. A palavra “paixão” pode ser traduzida por 
entusiasmo do educador, pelo equilíbrio entre a musicianship e a educationship 
(Froehlich, 2007), pela capacidade em criar feedbacks (Hattie, 2003), pela atitude e 
predisposição positiva (Vásquez e Niño, 2000) e/ou pela energia que o profissional 
emana (Jacobi-Karna (2007). 
Este compromisso intrínseco destes profissionais traduz-se numa conceção da 
EEM no JI e no 1.º CEB que tem por centro de significação a partilha – entre 
educadores, crianças e pais - traduzida em cumplicidades e afetos, mas também em 
dispositivos de formação de cariz coletivo, como se observa nas aulas abertas de Pedro 
e “na música em matilha” de Mário. A partilha é igualmente convocada por Hattie 
(2003) que atribui atenção aos afetos dos alunos como uma forte arma didática. Numa 
perspetiva epistemológica, convocam-se assim as teorias construtivistas e 
interacionistas que sustentam e dão sentido educativo ao ato de fazer música num 
coletivo. 
Como sugerido por Bolívar, Domingo e Fernández (2001) no campo do estudo 
biográfico narrativo e por Clandinin (2009) e Barrett e Stauffer (2009) no âmbito 
específico da pesquisa narrativa em educação musical, identificaram-se fatores pessoais 
e contextuais subjacentes à construção da profissionalidade de educadores musicais 
positivamente reconhecidos. Em Duets partilham-se contextos espaciais, temporais e 
pessoais que influenciaram os participantes na construção das suas identidades enquanto 
profissionais e seu impacto nas crianças, colegas e escolas em que trabalharam: 
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contextos espaciais com consequências pedagógicas nos cursos de didática da música e 
nos espaços onde se expuseram muitas das suas ideias (nas próprias escolas com as 
crianças, nos projetos fora das escolas e na formação contínua de educadores e 
professores); contextos temporais fortes que passaram pelo período da revolução de 25 
de abril de 1974 e pelo cruzamento, ao longo do tempo, de vários e diferentes 
educadores musicais nas vidas dos participantes (diferentes professores de música e 
diretoras escolares no caso de Maria de Céu, diferentes professores mentores no meu 
caso, e Pierre van Hauwe entre outros educadores na Holanda no universo de Mário). 
Por fim, os contextos pessoais que se evidenciam no conhecimento mútuo profissional 
dos três participantes, que nutrem entre si respeito e admiração. 
No que respeita à identificação de características e perspectivas educativas e 
didáticas destes educadores musicais, lembramos o ponto 4 do capítulo II, onde se 
expõem diferentes dimensões do perfil do educador musical (Vásquez & Niño, 2000; 
Hattie, 2003; Froehlich, 2007; Jacobi-Karna, 2007; Swanwick, 2008) muitas das quais 
se podem encontrar em Lyrics. Aí testemunha-se a importância do feedback e dos afetos 
na relação com as crianças. Em Lyrics revela-se, também, a existência de um cuidado 
especial para com a música no JI com ênfase na competência técnico-pedagógica dos 
educadores. Na sequência sublinha-se a importância da transposição de conteúdos da 
formação contínua para o terreno que releva daquelas visões sobre o perfil do educador 
musical em múltiplas dimensões (atitude positiva, energia, organização, sistematização 
e criatividade).  
Para além das já enunciadas, estes resultados estabelecem relações fortes com o 
enquadramento teórico desenvolvido nos capítulos I e II. No Capítulo I, como vimos e 
já lembrámos, procurou-se saber como se desenvolveu a EEM na Europa Ocidental e, 
em particular, em Portugal, através dos trabalhos de Brito e Cymbron (1992), Carvalho 
(2001), Cardim (2011) e Vasconcelos e Artiaga (2010). Parece haver ecos da História 
nas histórias narradas. Apenas a título de exemplo, a influência das instituições na 
educação musical (Igreja, diplomas governamentais) e os movimentos culturais fora do 
âmbito escolar a partir dos anos 1950.  
Numa dimensão mais específica, o Canto Coral, a coadjuvância, a Revolução 
dos Cravos, os cursos de didática musical, entre outros, e a consolidação do ensino 
superior politécnico influenciaram direta e indiretamente os participantes do estudo. No 
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ponto 3 do capítulo I retrata-se o desenvolvimento da formação inicial e contínua dos 
professores. Há testemunhos neste capítulo que ilustram contextos e práticas 
relacionados com a formação de professores (ESEPF antes e depois de 1974, música na 
ESEPF no início dos anos 1980, cursos acreditados pelo CCPFC orientados pelos 
participantes, e reflexões críticas).  
O capítulo II abordou algumas teorias da educação que enquadram o 
desenvolvimento da prática docente dos participantes (Vulliamy, 1975; Shepherd, 1983; 
Giroux, 1981, 1991; Bourdieu, 1984; Flinders & Richardson, 2002; Paul & Ballantine, 
2002; Froehlich, 2007). Partindo da epistemologia da EEM, criaram-se 
intencionalmente pontes entre a teoria das ciências sociais e da educação e certas 
práticas musicais: Teoria Funcionalista – Canto Coral; Teoria Crítica – música 
“antisistema”, Teorias interacionistas – música com as famílias; Teorias pós modernas – 
repertório eclético, múltiplas didáticas). Complementando este ponto, foi abordada a 
praxis musical (Froehlich, 2009; Paul & Ballantine, 2002; Walker, 2009), traduzida em 
estudos de investigação que convergem com a que agora finalizamos. 
No que concerne ao terceiro e quarto objetivos específicos relativos ao uso da 
pesquisa narrativa em EEM e à promoção do autoconhecimento do investigador através 
da autobiografia, os resultados permitem salientar a validade do uso das narrativas 
biográficas como metodologia de acesso a práticas e teorias da EEM inerentes à 
experiência dos educadores. Conforme é ilustrado em Duets e Lyrics, as narrativas 
biográficas explicitam e visibilizam práticas exercidas ao longo dos trajetos 
profissionais dos participantes. Convoca-se, neste sentido, a noção de “biograficidade” 
de Lopes como “processo de construção das identidades que é positivamente marcado 
pela exploração da sua natureza biográfica” (2011:27). A intensificar este ponto, 
valoriza-se o conhecimento prático que os participantes partilham com a comunidade 
científica e profissional, através de processos de interação (Bolívar & Domingo, 2007; 
Rivas Flores, 2009), como se constata no trabalho dos participantes com diversas e 
diferentes pessoas. A valorização do conhecimento prático associa-se à reconstrução 
cultural e pessoal (Bolívar & Domingo, 2007) espelhada, em 1) Mário, na conceção de 
vários projetos e na progressão profissional, 2) em Pedro, na experimentação de 
diversas manifestações dentro do universo didático-musical, 3) e em Maria do Céu, no 
Coda	  	  
	  	   	   379	  
cruzamento do seu conhecimento pedagógico com influências didático-musicais de que 
foi usufruindo ao longo da sua carreira profissional. 
 Os resultados permitem, também, elucidar o lugar da autobiografia como 
método de indagação no desenvolvimento do investigador enquanto tal. Como referi no 
meu processo narrativo, “Hoje, paro, olho e escuto para trás.”, interrogo as minhas 
próprias ideias e práticas e transporto-as para a investigação, num exercício 
assumidamente didático e de cidadania. 
Clandinin e Connelly (2000) atribuem à autobiografia uma função performativa, 
voltada para o futuro, permitindo a clarificação da profissão de educador. Outros 
autores (Bolívar, Domingo & Fernández, 2001) relacionam-na com o reforço da 
profissionalidade dos educadores. 
O meu passado ilustra pés em falso, mas também passos bem sucedidos. Com 
efeito, na minha narrativa, à luz da validade da autobiografia como projeção do 
conhecimento prático do docente, partilham-se transposições didáticas de conteúdos 
(Chevallard, 1991) e perspetivas pessoais sobre a competência do educador musical.  
Ainda sobre a promoção do autoconhecimento do investigador como educador 
musical através da produção e análise da sua biografia, lembra-se o pensamento de 
Tardif (2000) quando afirma que “os pensamentos e ações de um professor carregam 
marcas dos contextos nos quais se inserem” (2000:15), o que permite ver a 
autobiografia também como uma autoetnografia (Dunbar-Hall, 2009; Hernández, 2011) 
que requer um constante jogo dialético à medida que o investigador se reflete nas suas 
múltiplas identidades. 
Para além de um contexto familiar muito relevante na infância e adolescência 
(viagens, aprendizagem musical e gostos musicais ecléticos), apresentam-se, em Duets, 
ecos de contextos específicos e marcantes para o investigador (passagem por escolas 
problemáticas e experiência acumulada com professores por si reconhecidos). Os dois 
pontos partilhados pelo próprio em Lyrics espelham efeitos e ações que ocorreram em 
si: a preocupação em conseguir transpor conhecimento em contexto de sala de aula 
(Chevallard, 1991) e, subjacente, a capacidade ou não de se ser um educador musical.  
Coda	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O ponto 2 do Capítulo II permite enquadrar algumas vivências do investigador. 
Relembra-se o trabalho de L’Roy (1983) sobre as fragilidades dos professores de 
música em oposição ao seu papel de músicos, fragilidade sentida por mim enquanto 
educador sem formação inicial em educação. A minha formação decorreu de cursos de 
didática musical e da participação na formação contínua de educadores e professores a 
partir das necessidades sentidas.  
O estudo realizado permite confirmar a existência de diversos perspetivas 
didáticas e de didáticas escondidas nas vidas destes educadores musicais. Os desafios 
inerentes à EEM no mundo do JI e do 1.º CEB traduzem-se na necessidade de se 
investir (cada vez) mais na formação inicial e contínua e na investigação académica. 
Mais estudos relacionados com os educadores musicais no ensino pré-escolar e do 1.º 
CEB são necessários para uma melhor compreensão das suas práticas.  
Que futuro para este estudo? Pensa-se fazer dele um veículo para a valorização 
profissional dos educadores musicais, incidindo no entusiasmo, irreverência e 
competência como um importante contributo ao crescimento integral das crianças. 
Torna-se importante alargar diversas dimensões destes resultados através de mais 
artigos em revistas científicas, beneficiando, nomeadamente no âmbito do Grupo de 
Pesquisa EPSAI & Formação (Escola Pública, Saberes, Identidades & Formação) do 
CIIE (Centro de Investigação e Intervenção Educativas) em que o investigador colabora 
e participa ativamente e, no âmbito do qual pode também ser possível realizar estudos 
sobre a formação contínua nos educadores musicais, na qual o investigador tem estado e 
está profundamente envolvido.  
A investigação deve continuar em paralelo com a nossa prática profissional. De 
dentro para fora e de fora para dentro, com a música e com as crianças. 	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